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학업적 도움추구는 학생들이 스스로 해결하기 어려운 문제에 
부딪혔을 때 학습 목표를 달성하기 위해 사용하는 전략적 수단이
다. 과거에 도움추구 행동은 학생들이 스스로 문제를 해결하지 않
고 타인에게 도움을 요청하는 의존적인 행동으로 평가되었지만, 
80년대 중반부터 도움추구에 대한 새로운 관점들이 등장하면서 자신
보다 지식과 경험이 풍부한 사람에게 도움을 요청하는 행동은 적
응적인 자기조절 전략으로 여겨지기 시작했다. 효과적인 학습전략
으로서의 도움추구 행동이 강조되면서 도움추구 행동에 영향을 미
치는 개인적, 환경적 요인에 관한 연구가 활발히 이루어지고 있다. 
그러나 학생의 도움 요청에 대해 교사가 어떻게 반응하는 것이 학
습효과를 극대화하는지에 대한 연구는 거의 이루어지지 않고 있
다. 따라서 본 연구는 학생이 특정 유형의 도움을 요청할 때 교사
는 이와 일치하는 도움을 주는 것이 수행에 긍정적인지, 요청과 
관계없이 교사의 판단대로 도움을 주는 것이 수행에 긍정적인지 
확인하였다. 이에 초등학교 6학년 188명을 대상으로 도움추구와 
도움제공 유형의 일치 여부에 따라 과제수행에 차이가 나는지 살
펴보았다. 또한, 도움추구와 도움제공 유형의 일치 여부가 과제수
행에 미치는 영향을 학업적 자기효능감이 조절하는지 살펴보았다. 
본 연구의 주요 결과와 시사점은 다음과 같다. 첫째, 도움추구-
도움제공 유형이 일치할 때 불일치한 경우보다 과제수행 점수가 
높았다. 이는 연구 참여자 학생들이 자신의 실제 필요에 따라 도
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움을 추구하여 일치하는 도움의 제공은 필요를 충족시켜 과제수행
이 높게 나타난 것이다. 초등학교 고학년에 이르면 아이들은 스스
로 도움이 필요한 부분을 인식하여 그에 따라 도움을 추구한다. 
이러한 연구결과는 학습자가 추구한 도움을 고려하여 도움을 제공
하는 것이 중요함을 보여준다.
둘째, 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 과제수행의 관계
에서 학업적 자기효능감의 조절효과는 통계적으로 유의하지 않았
다. 학업적 자기효능감이 낮은 학습자는 과제보다 자신의 문제점
이나 능력에 집중하여 자신에 필요에 따라 도움을 요청하기보다 
주변의 시선을 의식하여 자신의 무능력을 드러내지 않는 도움을 
요청한다. 이에 따라 학업적 자기효능감이 높을 때 도움추구-도움
제공 일치 여부가 과제수행에 미치는 영향이 커질 것이라 예상하
였다. 그러나 본 연구는 교사와 또래의 영향을 통제하기 위해 컴
퓨터 프로그램을 통해 도움을 요청하도록 함으로써 도움추구의 비
용(cost)을 줄였다. 이로 인해 학업적 자기효능감이 낮은 학생이 주
변의 시선을 의식하며 심리적, 사회적 비용을 줄이는 유형의 도움
을 요청하지 않고 자신의 실제 필요에 따른 도움을 요청하였을 것
이다. 그 결과 학업적 자기효능감에 따라 도움추구-제공 유형의 
일치 여부와 과제수행의 관계가 달라지지 않았을 가능성이 있다.
주요어 : 도움추구(help-seeking), 도움제공(help-giving), 일치 여부, 
           학업적 자기효능감, 과제수행
학  번 : 2017-29944
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Ⅰ. 서론
1. 연구의 필요성 및 목적
교육은 가르치는 사람과 배우는 사람의 상호작용을 통해 교육적 
가치를 추구하는 활동이다(Baek & Heo, 2000). 교사-학생의 상호작용
은 다양한 양상으로 나타나지만, 교사-학생 관계는 기본적으로 가르
치고 가르침을 받는 관계(Park, 1985)이기에 교육의 효과를 높이는 상
호작용을 살펴보는 것이 중요하다. 
어려움에 직면했을 때 학생은 교사에게 도움을 요청한다. 그리고 
교사는 학생이 요청한, 또는 학생에게 필요하다고 생각하는 도움을 
제공한다. 과거 학생들이 스스로 문제를 해결하지 않고 타인에게 도
움을 요청하는 도움추구 행동은 의존적인 행동으로 평가되었다
(Fischer & Torney, 1976; Sears, Maccoby, & Levin, 1957). 그러나 80
년대 중반부터 도움추구에 대한 새로운 관점들이 등장하면서 도움추
구의 긍정적인 측면이 주목받기 시작하였다. 관점의 변화에 따라 도
움추구는 자기조절의 적응적인 전략 중 하나로 생각되기 시작하였다
(Schunk & Zimmerman, 1994). 학생들은 독립적으로 학습하고, 모니
터링하고, 자신의 어려움을 극복하는 능력이 부족하기에 자신보다 지
식과 경험이 풍부한 사람에게 도움을 요청하는 행동은 적응적인 자
기조절 전략이라는 것이다(Newman, 2008). 이에 따라 최근 도움추구 
연구는 도움추구를 학생들이 스스로 해결하기 어려운 문제에 부딪혔을 
때 학습 목표를 달성하기 위한 전략적 수단으로 정의한다(명혜원, 이상
민, 양나연, & 이지혜, 2016; 정은선, 하정희, 2016). 모든 수업에 학생들
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이 준비될 수 없고, 도움을 받아 문제를 해결하는 것이 더 효과적이며 
효율적이기 때문이다(Keefer & Karabenick, 1998).
일반적으로 초등학교 5학년이 되면 도움이 필요한 상황을 구별
하고 문제해결에 필요한 도움을 구체적으로 요청한다(Newman & 
Schwager, 1995; Kratzer, Jones, & Decooke, 1990). 실제로 적절한 
시기에, 적절한 대상에게, 적절한 유형의 도움을 요청할 때 성취에 
긍정적인 영향을 미친다(예: Horowitz, Rabin, & Brodale, 2013; Szu et 
al., 2011; Karabenick, 2003). 도움추구 행동이 학업적 탄력성을 높이고, 
학습에 대한 태도를 긍정적으로 바꾸어, 학업성취에 영향을 준 것이다
(조홍식, 2011; Ryan & Shin, 2011). 또한, 도움이 부재한 상태로 낮은 
성취를 보일 때 실패를 능력 부족으로 귀인하기에(Dweck & Leggett, 
1988) 학습상황에서 도움추구 행동은 중요한 학습전략이다.
최근 도움추구 연구는 학생의 개인특성, 교사의 성향, 교실 환경 등이 
학생의 도움추구 행동에 미치는 영향에 초점을 맞춰 진행되었다(예: 박
용한, 한수연, & 김은예, 2017; 남숙경, 2015; 남인수, 2015; 김지언, 어성
연, 2015; 조홍식, 2011). 한편, 최근 도움제공 연구는 학습환경과 학생의 
변화에 맞춰 온라인 환경에서 도움제공의 효과를 살펴보는 연구가 활발
히 이루어지고 있다(예: Ahmed et al., 2019; 황경양 & 김회수, 2019; 권
종실 & 남창우, 2018). 이처럼 학생들의 도움추구 행동이 어떤 변인의 
영향을 받는지, 어떤 유형의 도움이 학생들의 수행을 높여주는지에 관한 
연구는 활발히 이루어지고 있으나 두 변인을 함께 고려하여 과제수행에 
미치는 영향을 살펴본 연구는 여전히 부족한 상황이다. A라는 도움을 요
청하였을 때 교사는 어떤 도움을 제공해주어야 하는가? 요청한 것과 일
치하는 도움을 주는 것이 성취에 긍정적일까, 요청과 관계없이 교사의 
판단에 따라 효과성이 검증된 도움을 제공하는 것이 긍정적일까?
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도움추구와 도움제공의 상호작용을 살펴본 연구에 따르면, 학생이 도
움을 요청했을 때 요청한 것보다 자세하지 않은 도움을 제공하는 경우 
성취에 부정적인 영향을 미친다(Webb, 1991; Webb & Karabenick, 1984, 
1985; Webb, 1982). 이는 학생이 어떤 도움을 요청하는지를 고려하여 도
움을 제공하는 것이 적절한 전략을 학습하여 높은 수행을 보일 수 있음
을 시사한다. 선행연구는 도움을 문제 푸는 방법을 처음부터 끝까지 설
명해주는 유형인 설명과 풀이 없이 답만 제공해주는 유형으로 구분하였
다. 분석결과, 설명을 요청했는데 설명 없이 답만 제공받은 경우 성취수
준이 통계적으로 유의하게 낮았다. 그러나 선행연구는 몇 가지 제한점을 
가진다. 첫째, 도움의 주효과를 통제하지 못했다. 설명을 제공받은 집단
의 경우 문제를 푸는 방법을 학습할 기회가 주어지지만, 답만 제공받은 
경우는 문제를 해결하는 데에 필요한 정보를 전혀 제공받지 못한다. 결
국, 선행연구에서 요청한 것과 일치하지 않은 도움을 제공하였을 때 수
행점수가 낮은 이유는 요청한 것과 불일치하는 도움이 제공되었기 때문
이 아닌, 답만 제공받은 학생들은 학습의 기회가 없었기에 때문일 수 있
다. 따라서 위 연구설계로는 학생이 도움을 요청하였을 때 어떤 도움을 
제공해주어야 하는지에 대한 답을 낼 수 없다. 또한, 실제 교육현장에서 
교사가 학생이 어려움을 보이는 문제에 대해 답만 제공해주는 경우는 드
물다. 따라서 설명과 답이 아닌 다른 유형의 도움을 선택하여 도움추구-
도움제공 유형의 일치 효과를 확인하는 연구가 필요하다. 둘째, 선행연
구는 교사-학생의 상호작용이 아닌 또래 간 상호작용을 살펴보았다. 선
행연구의 목적은 또래 소그룹 내 협력적 상호작용 양상을 살펴보는 것이
다. 교사와 학생 간의 도움추구-제공 상호작용이 아닌 또래 간 상호작용
을 살펴보았기에 교사가 학생의 도움요청에 대해 어떤 태도를 보여야 하
는지와는 관련이 낮다. 따라서 실제 학습상황에서 학생의 도움추구에 대
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한 교사의 도움제공이 과제수행에 어떤 영향을 미치는지 살펴보는 실험 
연구가 필요하다.
선행연구의 한계를 보완하고 교사-학생 상호작용을 위한 실천적 시사
점을 제시하기 위하여, 본 연구는 다음과 같은 연구 방향을 수립하였다. 
이를 기반으로 이전 연구와의 차별성을 확보하고자 한다. 첫째, 도움추
구와 도움제공 유형이 개별적으로 과제수행에 미치는 영향을 보는 것이 
아닌 학생이 특정 유형의 도움을 요청하였을 때 그와 일치 또는 불일치
하는 도움을 제공하는 것이 과제수행에 어떤 영향을 미치는지 살펴보았
다. 이를 통해 교사-학생 간 지속적인 상호작용이 일어나는 실제 학습상
황에서 교사가 학생의 요청에 대해 어떻게 반응해야 하는지 시사점을 준
다는 데 의의가 있다. 둘째, 본 실험에서는 실제 교실에서 빈번히 사용
되는, 효과적이라 증명된 도움의 유형인 모델링과 단서를 사용하였다. 
선행연구에서 사용한 설명과 답은 연구문제를 확인하는 데에 적절하지 
않으므로 도움의 유형을 모델링과 단서로 재설정하여 도움추구-도움제공 
유형의 일치가 과제수행에 미치는 영향을 확인하였다. 이에 따라 본 연
구는 실제 교육현장에서 효과적인 교수전략으로 여겨지는 유형의 도움을 
사용했다는 의의가 있다. 셋째, 설문지를 활용하여 연구 참여자의 도움
추구 태도를 측정하지 않고 실제 도움추구 행동을 측정하여 교육현장에
의 시사점을 도출하였다. 마지막으로, 컴퓨터 프로그램을 사용하여 도움
추구에 영향을 미치는 환경적인 요소들을 통제하고 일대일 상황에서 도
움추구 유형과 제공 유형의 상호작용을 분석하였다는 의의가 있다.
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2. 연구 문제
위에서 논의한 내용을 종합해보면, 본 연구의 목적은 두 가지다. 먼
저, 도움추구와 도움제공 유형의 일치 여부에 따라 학생의 과제수행이 
달라지는지 확인하는 것이다. 둘째, 도움추구와 도움제공 유형의 일치 
여부와 과제수행의 관계를 학업적 자기효능감이 조절하는지 살펴볼 것이
다. 이를 통해 학업 상황에서 학생이 도움을 추구하였을 때 교사가 어떤 
유형의 도움을 제공하는 것이 과제수행에 긍정적인 영향을 미치는지 확
인하고자 하였다. 연구의 결과를 통해 과제수행을 증진하는 전략으로써 
교사의 도움제공 방안을 구체화함으로써 교사-학생의 상호작용에의 시사
점을 모색하고자 하였다. 
본 연구에서 살펴보고자 하는 연구문제와 이에 대한 연구가설은 다음
과 같다. 
연구문제 1. 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부에 따라 과제수행에 
차이가 나타나는가?
가설 1. 도움추구-도움제공 유형이 일치할 때 과제수행이 높을 것이다.
 
연구문제 2. 학업적 자기효능감에 따라 도움추구-도움제공 유형의 일치
여부가 과제수행에 미치는 영향이 달라지는가?
가설 2. 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과제수행에 미치는 영향
은 학업적 자기효능감이 높을 때 더 강하게 나타날 것이다.
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이러한 연구문제를 바탕으로 본 연구에서 가정한 연구모형을 나타내
면 [그림 Ⅰ-1]과 같다.
[그림 1-1] 연구모형
3. 주요 용어 정의
가. 도움추구 
도움추구(help-seeking)란 학습자가 자신이 당면한 문제를 해결하고자 필
요한 지식과 기술적인 부분을 인식하고 자신에게 부족한 부분을 보완하고 
교정하기 위해 다른 사람에게 적극적으로 도움을 구하는 행동을 의미한다
(Lee, 1997; Karabenick, 1987). 본 연구에서 도움추구는 학생이 학업 상황에
서 어려움을 겪을 때 교사에 하는 도움추구 행동으로 한정하였다. 
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나. 도움제공
도움제공(help-giving)이란 학습자가 학습에 어려움을 느끼거나 실패하
였을 때, 또는 도움을 요청하였을 때 학습자보다 더 다양한 지식과 경험
이 있는 사람(예: 교사, 또래)에 의한 지원 행동이다. 본 연구에서는 도움
제공 유형으로 모델링과 단서를 선택하였다. 두 도움 유형은 정보의 양
과 도움 제시 방법에서 구별된 특성을 보인다.
모델링은 학습자가 문제를 해결할 수 있도록 문제 해결안 전체를 구
체적으로 보여주는, 교수자의 직접적인 지시와 개입이 포함된 스캐폴딩
이다(Komissarouk & Nadler, 2014; Roehler & Cantlon, 1997; Wood et 
al., 1976). 이 연구에서 모델링은 문제를 푸는 방법을 교수자가 처음부터 
끝까지 문제를 푸는 모습을 보여줌으로써 학습하도록 설정하였다.
한편, 단서는 학습자의 자율성을 높여 문제 해결안의 일부를 간접적
으로 제시하는 스캐폴딩 방법이다(Komissarouk & Nadler, 2014). 이 연구
에서 단서는 학습자가 문제를 효과적으로 푸는 방법을 생각해볼 수 있도
록 교수자가 질문을 던지고 그에 답하며 단서를 얻어갈 수 있도록 설정
하였다.
다. 도움추구와 도움제공 유형의 일치 여부
도움추구 유형과 도움제공 유형이 일치하는 경우는 학생이 자신이 요
청한 도움을 제공받는 경우이다. 일치하는 경우는 모델링을 요청하고 모
델링 도움을 받은 경우와 단서를 요청했는데 단서를 받았을 때이고, 불
일치하는 경우는 모델링을 요청했는데 단서를 받은 경우와 단서를 요청




학업적 자기효능감(academic self-efficacy)이란 학습자가 학업적 과제
의 수행을 위해 필요한 행위를 조직하고 실행해 나가는 자신의 능력에 
대한 주관적인 판단을 의미한다(Bandura, 1977).
마. 과제수행
과제수행(task performance)이란 주어진 과제에서 나타낸 성취 정도를 






도움추구에 관한 많은 연구는 계획적, 의도적, 전략적 차원에서 도움추
구를 정의하고 있다(예: 이인숙, 2000; 정병근, 2005). 조홍식과 정병근(2008)
은 도움추구를 문제해결을 위해 적극적이고 전략적인 차원에서 도움을 요
청하고 제공받는 행동이라고 정의하였다. 또한, 전략으로서의 도움추구는 
인적자원인 사회적 자본을 통하여 학업에 필요한 도구적, 물질적, 심리적 
도움을 구하는 행동으로도 정의된다(김지언 & 어성연, 2015). 즉, 학문적 성
취를 위해 필요한 지식과 기술적인 부분을 인식하고 자신에게 부족한 부분
을 보완하고 교정하기 위해(Karabenick, 1987) 교사나 동료와 같은 사회적 
자본에 적극적으로 도움을 구하는 행동이다(송기현 & 허진영, 2013). 결국, 
도움추구는 학생들의 자기조절학습 능력과 어려움에 대한 대처 능력을 
반영하며, 인지적·사회적 기술과 정서적·동기적 자원을 필요로 하고, 
학습과 발달을 촉진할 수 있는 환경을 스스로 마련하게 한다는 점에서 
학생들이 가져야 할 중요한 문제해결 능력이다(Marchand & Skinner, 
2007; Newman, 2000).
연구 초기에는 도움추구 행동은 학습자의 독립적인 학습을 방해하는 
의존적 성향으로 구분되어 미성숙, 무능함 등 부정적인 것으로 여겨졌다
(Beller, 1955; Murphy, 1862; Sears, Maccoby, & Levin, 1957; Nelson, 
1985). 그러나 Nelson-Le Gall(1981, 1985)이 도움추구를 의존적인 행동과 
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구별하면서 도움추구 행동의 적응적인 측면에서 강조되기 시작했다. 그
는 적응적 도움추구의 기준을 다음과 같이 설명하였다. 먼저, 학습자는 
자신이 모르는 것이 있다는 사실을 인지해야 한다. 둘째, 문제해결 중 
어려움을 인식한 후 이에 대한 도움을 요청해야 한다. 과제를 지속하거
나, 새로운 전략을 사용하거나, 도움이 주어질 때까지 기다리거나, 문제
해결을 포기하는 행동보다 적극적으로 도움을 추구하는 것이 더 적응적
이기 때문이다. 더 나아가, 도움을 요청하기 위해 적절한 질문을 형성하
고, 도움을 요청할 적절한 대상을 선택해야 한다. 적절한 질문으로 적절
한 대상에게 도움을 요청하고, 제공받은 도움을 활용하여 성취를 이룰 
때 학습자가 적응적인 도움추구를 하였다고 판단한다.
Newman(1991, 1994)은 Nelson-Le Gall의 관점을 확장하여 교실에서의 
적응적 도움추구를 그 기준과 함께 제안하였다. 먼저, 학습자는 과제가 
해결하기 어렵다는 사실을 인지하고, 도움을 요청하는 데에 필요한 모든 
정보를 고려한다. 이때 고려하는 정보에는 도움의 필요성과 도움의 내용 
등이 포함된다. 도움 요청을 결정한 후에는 도움을 요청할 대상자를 선
정하고, 상황에 가장 적절한 방법으로 도움을 요청한다. 마지막으로, 이
후 도움추구 시도가 성공적이게 받은 도움을 활용하였을 때 학습자가 적
응적인 도움추구를 하였다고 판단한다. 
위 연구들을 시작으로 도움추구는 의존적인 행동이 아닌 문제해결을 
위한 적극적인 행동으로 인식되기 시작하였고, 이후 많은 연구에서 학습
자가 학습 과정에서 교사나 또래 친구와 같은 다른 사람에게 질문하거나 
도움을 요청하는 것이 학습능력과 학업성취를 향상하는 바람직한 학업기술
임을 밝혀내었다(성지훈 외, 2008); Greenberg, 2001). 또한, 많은 자기조절
학습 연구자들은 학업적 도움추구 행동이 학습자가 스스로 자신의 학습 과
정을 통제하는 중요한 자기조절전략이라고 하였다(Huet, Escribe, Dupeyrat, 
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& Sakdavong, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2005; Newman, 2000; Ryan & 
Pintrich, 1997). 자기조절이란 학습상황에서 학습자가 가지고 있는 목표를 
성취하기 위해 다양한 전략과 처치, 기술을 사용하는 것이며, 이러한 행동
이 나타나는 것을 자기조절학습이라고 한다. 이러한 자기조절학습에서 학습
자가 스스로 학습상황에서 지식이나 정보를 습득하기 위해 사용하는 방식
을 자기조절 학습전략이다(Nota, Soresi, & Simmerman, 2004). 다양한 자기
조절학습 전략 중 선생님께 도움을 구하는 행동은 중요한 자기조절학습 전
략이다(Gerard, 2013).
도움추구 행동은 학업적 교육에서의 학업적 도움추구와 상담에서의 
전문적 도움추구로 구분된다. 전문적 도움추구 태도는 심리적인 어려움을 
겪을 때 상담이나 정신과 치료 등 전문가나 전문기관을 통해 도움을 추구
하는 것에 대해 개인이 가지고 있는 태도를 의미한다(김주미, 유성경, 2002; 
유성경, 2005; Fischer & Turner, 1970). 학업적 도움추구가 학습상황에서 
교사나 또래에게 도움을 요청하는 행동이지만, 전문적 도움추구는 어떤 문
제나 심리적 고통을 경험할 때 문제해결을 위해 상담가에게 조언, 지지, 협
조를 구하는 행동이다(남숙경, 2015). 본 연구에서 도움추구는 학생이 학업 
상황에서 어려움을 겪을 때 교사에게 도움을 추구하는 행동으로 한정한다. 
나. 도움추구의 과정
전략적 차원에서의 도움추구는 일련의 과정을 거쳐 일어난다. Gross
와 McMullen(1983)은 심리사회적 요인이 도움추구 과정 중 결정적인 영
향을 미치는 포인트를 찾아내기 위한 일반적인 틀을 제공한다. [그림 Ⅱ
-1]은 Gross와 McMullen이 제안한 도움추구 과정의 단순화된 모형이다.
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과정
[그림 Ⅱ-1] Gross와 McMullen의 도움추구 모형 
먼저, 도움을 받고자 하는 문제를 인지하거나 추론하는 과정이 필요
하다. 그리고 도움을 요청할지 말지 결정한다. 도움을 요청할 경우, 효과
적인 전략을 사용했는지에 따라 도움추구 행동의 성공 여부가 결정된다. 
그러나 실제로 각 단계는 독립적인 과정이 아니라, 선행단계에 부분적으
로 의존하는 동시에 다음 단계를 예측하는 상호적인 관계를 보인다. 즉, 
도움추구의 각 단계는 순차적이거나 선형적으로 이루어지지 않고, 상호
작용하거나, 반대 방향으로 영향을 주거나, 순환하거나 생략된다.
Nelson-Le Gall(1981)은 도움추구를 아이들의 문제해결과정 상황으로 
한정하여 적응적 도움추구의 특징을 설명하기 위해 도구적 도움추구
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(instrumental help-seeking) 과정모형을 제안하였다. 이 모형은 도움을 
추구하기 전, 도움추구 과정 중, 도움요청 후에 도움요청자의 인지적, 행
동적 활동을 포착한다. Nelson-Le Gall의 모형은 다섯 요소로 구성된다. 
각 요소는 일련의 과정을 따르지만 완전한 선형적 과정이라고 볼 수 없
다. [그림 Ⅱ-2]의 점선은 타인의 도움을 얻는 것이 성공적이지 않았을 
때 대처방법을 나타낸 것이다. 짧은 선은 처음 선택한 도움제공자에게 
계속해서 도움을 요청하거나 다른 전략을 사용하여 다시 요청하는 방법
을 보여준다. 긴 선으로 제시된 또 다른 방법은 다른 잠재적 도움제공자
를 찾는 것이다. 모형과 각 요소의 구체적인 내용은 아래와 같다.
[그림 Ⅱ-2] 도구적 도움추구 과정 모델
Nelson-Le Gall(1981)은 적응적 도움추구의 첫 번째 요소로 특정 과제
에 대해 도움의 필요성 인식을 제안하였다. 학생 스스로가 도움이 필요
하다는 것을 인식하기 위해서는 목표에 도달하기에 자신의 자원이 충분
하지 않다는 사실을 알아야 하며, 문제를 발견할 수 있을 만큼의 과제 
수행과정 모니터링이 이루어져야 한다. 도움의 필요를 평가하는 능력은 
성숙과 경험으로부터 영향을 받는다.
필요를 인식한 후, 다른 사람에게 도움을 요청할지 결정하게 된다. 결
정할 때 사람들은 도움의 필요뿐 아니라 도움을 추구함으로써 얻을 수 
있는 이득과 비용에 대한 상대적 판단에 영향을 받는다. Stahl과 
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Bromme(2009)도 부적합한 도움추구의 원인이 상위인지 전략이나 인지적 
변인의 부족이 아닌 동기적 요소들로 인한 것이라고 주장하였다. 예를 
들어, 도움을 추구함으로써 학생은 맞닥뜨린 문제에 대한 해결책을 얻을 
수 있고, 유능감이나 옳은 답에 대한 보상(DePaulo & Fisher, 1980)과 같
은 이득을 얻을 수 있다. 그러나 동시에 도움추구로 인한 비용 또한 발
생할 수 있는데, 도움제공 거절의 위험과 그로 인한 부정 정서(DePaulo 
& Fisher, 1980), 인식된 유능성의 감소(Willis, 1976) 등이 그 예다. 결국, 
도움추구 행동은 추구 행동으로 인한 이득과 손실을 비교함으로써 유발
되는 동기의 영향을 받아 결정된다는 것이다.
또한, 필요한 자원을 제공해줄 수 있는 잠재적 도움제공자를 찾아 누
구에게 도움을 요청할지 경정하게 된다(Nelson-Le Gall, 1981). 
Barnett(1980)는 학생들이 문제해결 상황에서 효과적인 도움제공자의 특
성을 구별할 수 있는지 살펴보기 위해 유치원생, 초등학교 3학년, 그리
고 초등학교 6학년 학생 총 24명(여자 12명, 남자 12명)을 인터뷰하였다. 
인터뷰 분석결과, 초등학교 6학년 학생들은 도움제공의 의지, 과제 관련 
역량, 자신의 도움의 필요성에 대한 민감성과 같은 효과적인 도움제공자
의 특징을 구별하였고, 어린아이들보다 좋은 도움 제공자가 되기 위해 
몇 가지 특징들이 요구된다는 것을 잘 인식하였다. 이를 통해 나이가 증
가함에 따라 잠재 도움제공자의 특징을 구별하는 능력을 발달함을 알 수 
있다. 또한, 누구에게 도움을 청할지 결정할 때에도 학생들은 특정 도움
제공자에게 도움을 요청한 결과 발생하는 이득과 손실을 고려한다. 만약 
교사가 도움을 주고자 하는 의지가 없다고 생각되거나(Newman, 2006), 
과거에 도움추구를 하였을 때 교사가 좀 더 집중했더라면, 도움이 필요
하지 않았을 거라고 피드백을 주었다면(van der Meij, 1988) 도움추구 비
용을 크게 인식하여 해당 교사에게 도움추구를 하지 않을 것이다. 
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더 나아가 도움요청자는 다른 사람의 도움을 얻기 위해 전략을 사용
해야 한다. 적응적인 도움추구가 이루어지기 위해서는 환경적 맥락을 고
려하여 자신이 선정한 도움제공자에게 어떻게 도움을 요청할지 결정해야 
한다. 예를 들어, 학생들이 어릴수록 이전 경험을 토대로 도움추구를 하
는 것이 일반적이지만, Nelson-Le Gall(1981)은 학생들이 도움제공자의 
특성, 과제, 수행 맥락을 고려하여야 적응적인 도움추구가 이루어질 수 
있다고 하였다.
마지막 요소는 받은 도움에 대한 평가(도움제공자의 도움 정도, 도움
의 용이성, 자신의 도움추구 행동의 효과성 등)다. 학생들은 자신의 도움
추구 행동이 성공적이었는지를 평가하고, 그에 따라 사용 전략과 도움요
청 대상을 재평가한다. 만약 도움추구가 성공적이었다면 학생들은 미래
에 성공 확률, 자신을 학습자/목표성취자라는 인식, 그리고 적절한 전략
을 사용하는 기술을 높일 것이다.
Aleven과 그의 동료들(2003)은 도움추구 행동에 관한 연구를 컴퓨터 기
반 학습으로 확장하였다. 이들은 인간과 컴퓨터의 상호작용(Human 
Computer Interaction, HCI)라는 맥락에서 지능형 튜터링 시스템(intelligent 
tutoring system)을 활용한 도움추구 행동을 연구하였다. 이는 학습자들이 
자신의 수준별 상황에 맞게 인지적 튜터를 활용하는 것을 의미한다. 한편 
Tai 등(2011)은 소프트웨어별로 학습자의 도움추구 행동이 달라질 것을 예
상하고 Aleven과 동료들이 제안한 도움추구행위 모형을 Wayang Output이
라는 지능형 튜터링 시스템을 맞춰 변형하여 학습자의 도움추구 행동을 관
찰하였다. 이처럼 도움추구 행동이 일반적인 대인 상황에서 이뤄지는 것 뿐
만 아니라 컴퓨터를 활용한 학습상황 등 다양한 학습상황에서 일어날 수 




자기효능감이란 학습자가 과제수행에 필요한 행위를 조직하고 실행해 
나가는 자신의 능력에 관한 판단이다(Bandura, 1977, 1986). 자기효능감
과 유사하지만 구별되어야 하는 개념으로 결과기대가 있다. 결과기대는 
특정 행동 후 그 결과에 대한 믿음이고, 자기효능감은 앞으로 수행할 행
동에 대한 신념이라는 차이점이 존재한다. 예를 들어, 한 학생이 체육 
수행평가에서 달리기 전 이전 달리기 기록을 토대로 만점을 받을 것이라 
믿는다면 이 학생은 달리기에 대한 자기효능감이 높은 것이다. 한편, 결
승선을 들어오면서 만점 기록이 나왔을 것이라 믿는다면 이는 결과기대
가 높은 것이다. 자기효능감은 자신감과도 구별된다. 자신감은 자신의 
가치와 능력에 대한 개인의 신념으로 더 영역 일반적인 개념이라면, 자
기효능감은 구체적인 상황에서의 자신감이다(김아영, 2010). 
연구자들에 의해 자기효능감은 다양한 차원으로 구분되어 정의되었
다. Kim과 Park(2000)는 선행연구들을 종합하여 위계적인 관계구조를 도
출하였다. 분석결과 자기효능감은 네 가지 차원인 일반적, 맥락-특수적
(학업적), 영역-특수적(문과, 이과), 과목-특수적으로 구분되었다. 맥락-특
수적인 자기효능감은 Schunk(1984)가 수행한 수학 성취 실험을 계기로 
연구되기 시작하였다. 그에 따르면 학업적 자기효능감은 주어진 학업 과
제를 성공적으로 수행할 수 있을 것이라는 개인의 강한 신념을 의미한
다. 이후 연구에서는 영역-특수적 자기효능감이 과제수행에 긍정적인 영
향을 미친다는 것을 밝혀내었다(예: Pajares, 1996; Multon, Brown, & 
Lent, 1991). 
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많은 연구에서 높은 학업적 자기효능감은 도움추구 행동을 예측함을 
밝혀내었다(Pintrich & Zusho, 2007; Paulsen & Feldman, 2005; 
Linnerbrink & Pintrich, 2003). 학업적 자기효능감이 높은 학생에 비해 
효능감이 낮은 학생은 도움요청이 자신의 무능력을 드러내는 행동이라 
생각하여 도움요청의 비용을 높게 지각한다. 이에 따라 자기효능감이 낮
은 학생들은 비교적 도움요청에 대한 거부감이 크다(Ryan et al., 2001).
2) 성취목표 지향성
도움추구와 관련된 많은 연구 가운데 도움요청자의 목표 지향성의 효
과를 살펴본 연구들은 성취지향목표와 수행지향목표가 도움추구 행동에 
영향을 미친다고 주장한다. 선행연구에 따르면, 성취지향목표를 가진 학
생들이 수행지향목표를 가진 학생들보다 능력에 대한 우려와 도움추구 
회피를 감소시킨다. 구체적으로, 숙달접근목표를 가진 학생들은 도움이 
필요한 상황에서 주변 사람들에게 도움을 기꺼이 요청하지만, 그 외에 
수행회피, 수행접근, 숙달회피목표는 도움요청행동을 부적으로 예측하거
나 부적응적인 도움요청을 정적으로 예측한다(Karabenick, 2004; Ryan et 
al., 2001). 
Arbreton(2006)은 개인적 목표지향에서 나아가 교실의 목표지향 구조
에 따라 학생의 도움추구 행동이 영향을 받음을 발견하였다. 본 연구는 
초등학교 5학년 학생 384명(여자 172명, 남자 212명)을 대상으로 수학 교
실에서 이루어졌으며, 연구의 목적은 개인의 목표지향(학습중심, 상대적 
능력 중심, 외재 중심 목표), 학생이 인식하는 교실의 목표지향(학습지향, 
능력지향 목표), 교사의 도움추구 지지가 학생의 도움추구 행동에 어떠
한 영향을 미치는지 밝혀내는 것이다. 연구결과, 상대적 능력 중심 목표
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지향은 실행적 도움추구와 외재적 목표지향은 실행적 도움추구 및 회피
적 도움추구와 정적 상관을 보였고, 학습중심 목표지향은 두 도움추구 
유형과는 부적 상관을 보였고, 도구적 도움추구와는 정적 상관을 보였
다. 즉, 학생들은 성취목표지향성을 보일 때 보다 적응적인 도움추구 행
동을 하였다. 더 나아가, 능력 중심 교실맥락의 학생들은 모든 종류의 
도움추구를 하였고, 학습을 강조하는 교실맥락은 학생의 적응적인 도움
추구 행동과 정적 상관을 보였다. 
3) 사전지식
사전지식과 능력은 도움추구의 양과 질 모두에 영향을 미친다. 사전
지식이 많은 학생은 해당 영역에서 더 적응적인 도움추구 행동을 한다
(Puustinen, 1998; Jones, Nelson-Le Gall, Kratzer, & DeCooke, 1990). 
Miyake와 Norman(1979)은 사전지식과 과제난이도가 도움추구 행동과 어
떤 관계를 보이는지 연구하였다. 연구는 심리학 기초수업을 수강하고 있
는 대학생을 대상으로 하여 사전지식이 도움추구 행동에 미치는 영향에 
과제난이도가 조절 효과를 보이는지를 확인하였다. 연구 참여자들은 두 
그룹으로 나뉘어 한 그룹은 학습과제와 관련된 훈련이 제공되었고, 다른 
그룹은 훈련이 제공되지 않아 본 과제에 대한 사전지식 여부를 처치하였
다. 연구결과, 사전지식을 가지고 있는 훈련된 집단은 어려운 과제에서 
처치가 이루어지지 않은 초심자 집단(통제집단)에 비해 많은 도움을 요




도움이 필요한 상황임에도 도움을 요청하지 않는 이유는 개인 동기 
변인과 더불어 상황 변인의 영향이다. 도움을 요청하지 않고 문제를 용
인하거나 추가 노력을 기울이는 대안의 비용이 큰 경우 개인은 도움을 
요청한다. 이를 통해 도움추구 과정에 억제비용이 작용함을 추론할 수 
있다(Gross & McMullen, 1983). 즉, 사람들은 도움요청을 결정할 때 도움
을 요청했을 때와 요청하지 않았을 때의 이득과 손실을 고려한다는 것이
다. 도움추구 행동의 이득보다 손실이 더 크다고 판단할 때 도움을 요청
하지 않는다. 예를 들어, 어떤 수학 문제에 대해 도움을 받으려면 먼 거
리를 이동해야 하거나 많은 돈을 내야 한다면 비용이 커져 학생들은 도
움을 요청하지 않을 것이다. Piliavin과 Piliavin(1973)은 도움 제공자의 도
움제공과 관련한 이득과 손실 분석을 위한 모델을 제시하였다. 이 모델
은 도움 제공자뿐 아니라 도움 요청자의 결정에도 적용할 수 있지만, 구
체적인 행동 측정방법을 제시하지 않았다는 한계가 있다. 이득과 손실을 
구체화하여 제시한 연구들을 살펴보면 아래와 같다. 
(1) 심리적 비용
거리나 금전적 비용 외에 도움추구 행동은 심리적 비용의 영향을 받
는다. 도움을 요청하는 행동이 자신의 무능함을 드러낸다고 생각하여 열
등감과 의존성을 인정하는 행동으로 여겨질 수 있다. 이로 인해 자기존
중감과 공적 가치가 손상되는 심리적 비용이 발생한다(고효정, 2015). 
Wallston(1976)은 도움추구 행동에 영향을 미치는 다양한 변인과 함께 도
움추구 행동을 막는 심리적 비용으로 부끄러움을 살펴보았다. 연구결과, 
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실패로 인해 야기된 부끄러움은 계속된 실패에 대한 부끄러움과 도움추
구 행동 자체에 대한 부끄러움으로 구분되었다. 계속된 실패로 인한 부
끄러움을 크게 인식한 피험자는 도움추구 행동 자체에 대한 부끄러움에
도 불구하고 도움을 요청하였다. 즉, 도움을 요청하지 않는 것에 대한 
심리적 비용이 도움을 요청의 심리적 비용보다 크기 때문에 도움을 요청
한 것이다. 반면, 계속된 실패로 인한 부끄러움을 낮게 보고한 피험자들
은 도움요청을 하는 것에 대한 심리적 비용을 크게 인식하여 도움을 요
청하지 않는 양상을 보였다.
부끄러움 외에도 도움요청 행동에 영향을 미치는 심리적 비용으로 유
능감 감소가 있다. Fisher와 그의 동료들(1982)은 도움에 대한 반응을 연
구한 결과들을 정리하여 도움추구의 심리적 비용으로 도움 요청자의 자
존감에 대한 위협을 제시한 자존감 위협 모델을 형식화하였다.
(2) 사회적 비용
도움추구는 사회적인 과정이다. 따라서 도움추구자는 도움 제공자와
의 상호작용으로 인한 사회적 비용을 고려하게 된다. 도움을 받는 사람
은 도움 제공자로부터 부채(indebtness)의 부담을 지게 된다. Greenberg
와 Shapiro(1971)는 실험을 통해 피험자들이 호혜의 상황에서 더 도움을 
많이 요청함을 확인하였다. 이후에 본인이 도움 제공자에게 도움을 줄 
수 있다고 판단하였을 때 도움 제공자가 도움요청에 보다 긍정적인 반응
을 보일 것이라 예상하였다. 반대로 받은 도움을 다시 돌려주지 못할 것
으로 판단되는 상황에서는 도움요청을 덜 하는 양상을 보였다. 이는 받
은 도움이라는 부채의 심리적 부담과 도움 제공자의 부담으로 인한 심리
적 비용 증가의 결과다.
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사람들은 자신의 도움추구 행동으로 인한 개인의 이득과 손해뿐 아니
라 도움 제공자의 이득과 손해를 고려하여 도움요청을 결정한다. 도움 
제공자가 도움을 제공함으로써 이득을 얻거나 제공 행동의 손해(비용)가 
크지 않을 때 도움을 요청한다는 것이다. DePaulo와 Fisher(1980)는 도움 
제공자의 비용을 시간으로 설정하여 높은 비용 상황과 낮은 비용 상황에
서 피험자가 도움을 얼마나 요청하는지를 살펴보았다. 피험자는 문제에 
대해 대학원생에게 도움을 요청하도록 하였다. 높은 비용 상황에서는 도
움 제공자인 대학원생이 학위논문 작성으로 인해 바쁘다는 정보를 함께 
제시하였고 낮은 비용 상황에서는 바쁘다는 정보가 제시되지 않았다. 연
구결과, 피험자는 낮은 비용 상황에 비해 높은 비용 상황에서 더 도움을 
요청하지 않는 양상을 보였다. 이를 통해, 도움추구 행동의 결정이 도움 
제공자의 이득과 손해도 고려하여 이루어짐을 밝혀내었다. 
라. 측정방법
1) 자기보고식
도움추구 연구자들은 학생들의 도움추구 행동을 측정하기 위해 다양
한 방법을 사용한다. 선행연구는 도움추구 성향을 측정하는 자기보고식 
도구의 사용한 연구와 실제 수행을 바탕으로 적응적, 부적응적 도움추구 
행동을 평가한 연구로 구분된다. 가장 많이 사용된 자기보고식 문항은 
Newman(1990)이 개발한 Mathematics Learning in the Classroom 
Questionnaire(MLCQ)와 Marchand와 Skinner(2007)이 개발한 학업적 도움
요청 도구가 있다.
MLCQ는 네 가지 영역인 수업환경의 지각, 도움요청 의도, 도움요청
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에 대한 태도와 신념, 수학 성취에 대한 태도, 신념, 목표로 구성되어 있
다. 본 검사는 수학 영역에서의 도움추구 행동을 측정하지만, 많은 연구
에서 마지막 영역을 제외하거나 문항을 수정하여 영역 일반적으로 사용
하기도 한다. 도움요청 의도를 측정하는 문항의 예시로는 ‘문제를 풀었
지만, 답을 확신하지 못할 때, 문제를 풀기 위해 알아야 하는 어떤 것이 
기억나지 않을 때, 여러분이 문제를 푸는 데 어려움이 있으며, 다른 학
생들 또한 어려움을 가지고 있다고 생각할 때 도움을 요청한다.’가 있
고, 도움요청에 대한 태도와 신념은 ‘나는 선생님(급우)에게 도움을 요
청하는 것이 산수 공부를 하는 데 도움이 된다고 생각한다, 선생님(급우)
에게 도움을 요청할 때 선생님(급우)이 나를 멍청하다고 생각할지 모른
다고 생각한다, 도움이 필요할 때 나는 선생님(급우)께 도움을 요청한
다.’와 같은 문항으로 측정된다. 
학업적 도움요청을 측정하는 또 다른 자기보고식 척도로는 양명희(2000)
가 제작하고 이를 오금석(2003)이 수정한 자기조절학습 검사지가 많이 활용
된다. 이 중 도움 구하기의 하위요인에 해당하는 11문항을 주로 사용한다. 
스스로 공부하면서 어려움을 겪을 때 도움을 구하고자 하는 의도를 측정한
다. 5점 척도로 구성되었으며 신뢰도는 오금석(2003)의 연구에서 .84로 나타
났다. 세부 문항으로는 ‘내가 잘 모르는 내용이 있으면 아는 사람에게 물
어본다.’, ‘나는 수업 중에 모르는 것이 있으면 선생님께 질문한다.’, 




실험연구에서 도움추구 행동은 다른 방법으로 조작 및 측정된다. 
먼저, 도구적 도움추구 유형은 학습을 목표로 하는 도움추구로 
정의된다. 이는 도움이 필요할 때에 적절히 도움을 요청하는 적응적인 
도움추구 유형이다. 도움추구의 적응성을 판단하기 위해 실험연구에서는 
학습자의 도움의 필요성을 우선으로 측정한다. Nelson-Le Gall(1987)은 
학습자가 어떤 문항을 틀렸을 때 해당 문항에 도움이 필요하다고 
판단하였다. 더 나아가 도움의 내용에 따른 구분도 제시하였다. 그는 
정답을 요구하기보다 단서를 요구하는 학습자가 더 적응적인 도움추구 
행동을 보인다고 판단하였다. Nelson-Le Gall(1990)은 이후 문항의 실제 
오답 여부가 아닌 자신감 점수를 보고하게 하여 학습자가 문제를 
맞히었더라도 정답에 대한 확신이 없다면 도움이 필요한 것으로 
정의하였다. 즉, 문항의 자신감 점수가 낮을 때 도움의 필요성이 있다고 
판단하여 낮은 자신감 점수 문항에 대해 도움을 요청하였을 때 도구적 
도움추구를 하였다고 판단하였다. 이와 유사한 분류 방법으로, 
Newman과 Schwager(1995)는 학습자가 문제해결을 위한 독립적인 
시도가 하였지만 틀린 문항에 관해 설명 또는 단서를 요구하는 경우 
도구적 도움추구를 하였다고 판단하였다. 마지막으로 Butler와 
Neuman(1995)은 도움의 필요성(도움을 요청한 퍼즐의 개수 ÷ 해결하지 
못한 퍼즐의 개수)과 첫 도움이 요청되기까지의 시간을 기준으로 
도움추구 유형을 구분하였다. 
실행적 도움추구는 단순히 과제를 빨리 끝내기 위해 도움을 요청하는 
경우를 지칭한다. 이러한 목적의 도움추구는 부적응적인 도움추구로 
분류되며, 이 유형의 학습자는 도움이 필요하지 않음에도 도움을 
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요청하는 모습을 보인다. 실험연구에서는 이를 측정 및 분류하기 위해 
다양한 방법이 활용되어왔다. Nelson-Le Gall(1987)은 정답 문항에 대해 
도움 추구하였을 때, 그리고 직접적인 정답을 요구하였을 때 학습자가 
실행적 도움추구를 하였다고 판단하였다. 이후 Nelson-Le Gall(1990)은 
개별 문항에 대한 자신감 점수가 높음에도(5~7점) 도움을 요청할 때 
실행적 도움추구가 이루어졌다고 판단하였다. Newman과 Schwager(1995) 
는 틀린 문항에 대해 추가적인 노력이 없거나 독립적인 시도 없이 
즉각적인 정답 요구하였을 때를 부적응적이라 보았고, Butler와 
Neuman(1995)은 도움의 필요성(도움을 요청한 퍼즐의 개수 ÷ 해결하지 
못한 퍼즐의 개수)과 첫 도움이 요청되기까지의 시간을 고려하여 
도움추구 유형을 구분하였다. 이를 정리하면 <표 Ⅱ-1>과 같다. 
<표 Ⅱ-1> 도움추구 유형 구분 기준
도움추구 
유형








Ÿ 오답 문항에 대해 도움추구 (Nelson-Le Gall, 1987)
Ÿ 도움의 내용: 단서 요구 (Nelson-Le Gall, 1987)
Ÿ 자신감 점수 1~4점 문항에 대해 도움추구 (Nelson-Le 
Gall, 1990)
Ÿ 문제해결을 위한 독립적인 시도가 이루어졌지만 
틀린 문항에 대해 설명 또는 단서 요구 (Newman & 
Schwager, 1995)
Ÿ 도움의 필요성(도움을 요청한 퍼즐의 개수 ÷ 
해결하지 못한 퍼즐의 개수)과 첫 도움이 





Ÿ 정답 문항에 대해 도움추구 (Nelson-Le Gall, 1987)




도움제공은 친사회적 행동의 하나로 정의되어왔다(Miller et al., 1991; 
Bar-Tal, 1982). Venkataramani와 Dalal(2007)은 과제수행을 위해 공식적
으로 요구되는 역할 외에 자발적으로 지원을 하는 행동으로 정의하였고, 
Grant와 Patil(2012)은 도움제공 행동을 도움 제공자가 그의 시간과 관심
을 공유함으로써 도움 수용자가 이익을 얻도록 하는 대인 관계적 접근이
라 정의하였다. 즉, 한 개인의 이익을 위해 도움제공자가 비용을 감수하
며 제공하는 지원으로 주로 또래나 동료 관계에서 일어나는 친사회적 행
동으로 여겨져 왔다. 
한편 교사-학생 관계에서 교사의 도움제공은 교수전략의 개념으로 연
구되었다. 학습상황에서 도움은 학습자가 학습에 어려움을 느끼거나 실
패하였을 때, 또는 도움을 요청하였을 때 학습자보다 더 다양한 지식과 






Ÿ 도움의 내용: 직접적인 정답 요구 (Nelson-Le Gall, 
1987)
Ÿ 틀린 문항에 대해 추가적인 노력이 없거나 독립적인 
시도 없이 즉각적인 정답 요구 (Newman & 
Schwager, 1995)
Ÿ 도움의 필요성(도움을 요청한 퍼즐의 개수 ÷ 
해결하지 못한 퍼즐의 개수)과 첫 도움이 
요청되기까지의 시간 (Butler & Neuman, 1995)
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로써의 도움제공에는 대표적으로 스캐폴딩과 피드백이 있다(Doyle, 
1986). 두 유형의 도움제공은 모두 학습자의 상황과 수준에 따라 제공하
는 도움으로 도움제공자와 수용자의 상호작용을 전제한다.
스캐폴딩은 Wood & Middleton(1975), Wood, Bruner, & Ross(1976)가 
문제해결 상황에서 개별지도의 핵심적 요소를 파악하는 과정에서 도입한 
개념으로, 학습이나 과제수행을 하는 학습자에 도움을 주는 과정이다
(Hannafin et al., 1999). Vygotsky(1978)는 학습자의 근접발달영역(ZPD)을 
고려하여 현재 요구와 능력에 맞는 도움을 제공해주어야 한다고 주장하
였다. 이러한 맥락에서 스캐폴딩은 Vygotsky의 도움제공과 유사하여 
Vygotsky의 교수-학생 상호작용에서의 교수전략으로 여겨진다(김지현, 
2000). 
한편, 피드백은 행동주의 심리학자들이 제안한 강화인으로서의 피드
백과 인지주의 심리학자들이 제안한 교정적 정보로서의 피드백으로 분류
된다. 본 연구에서는 학생들이 도움을 요청하거나 도움이 필요한, 즉 교
정이 필요한 상황을 가정하고 있으며, 수학 영역에서 교정적 피드백이 
중요하다는 선행연구(임태민 & 백석윤, 2009)를 토대로 교정적 피드백의 
효과를 살펴보고자 한다. 
나. 스캐폴딩(Scaffolding)
본 연구는 교실 내에서 이루어지는 교사의 도움제공에 초점을 둔다. 
교사의 도움은 교실 상황에서 다양한 형태로 제공될 수 있다. 교사의 도
움 형태로서 가장 많이 연구된 개념 중 하나가 스캐폴딩(비계설정)이다. 
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1) 스캐폴딩(Scaffolding)의 개념
Wood와 동료들(1976)은 Vygotsky가 제시한 스캐폴딩 개념을 아이들의 
문제해결 활동 중 성인의 역할로 설명하였다. 스캐폴딩 연구는 교사-학
생 상호작용보다는 부모-아이 관계에 한정되어 이루어졌다. 1980년대 중
반이 되어서 스캐폴딩의 비유가 교실 내 교사와 학생의 상호작용에 적용
한 연구가 이루어지기 시작했다. 스캐폴딩이란 학습자가 현재 단계에서 
다음 단계로 나아감으로써 학습이 이루어질 수 있도록 교수자나 동료로
부터 제공되는 모든 형태의 지원을 의미한다(Rachel, 2002).
많은 연구에서 스캐폴딩은 성인(또는 더 지식이 풍부한 또래)이 아이
의 학습과 발달을 인도하는 과정이라는 뜻으로 사용되어왔다. 
Stone(1998)은 대부분의 연구에서 스캐폴딩 비유가 교사에 의한 직접적
인 지도전략으로 사용되었음을 확인하였다. 그러나 사회-역사적 의미로
서 스캐폴딩은 교사의 일방적인 개입이 아닌 학습자의 과정에 따라 조정
되는 역동적인 과정이다. 따라서 스캐폴딩은 학생들의 반응과 과제를 고
려하여 이루어져야 한다. 즉, 처음 Vygotsky가 제시한 것과 같이 스캐폴
딩은 교사의 일방적인 지지와 구별된 사회적 상호작용이 전제되어야 한
다는 것이다.
2) 스캐폴딩의 유형
스캐폴딩의 유형은 학자들에 의해 다양하게 분류되어왔다. 연구들을 
종합하면, 스캐폴딩 유형은 스캐폴딩 제공 방법에 따른 분류와 정보의 
양에 따른 분류로 정리할 수 있다. Van de Pol과 Beishuizen(2010)은 스
캐폴딩의 연구들을 종합하여 스캐폴딩 전략을 목적과 방법에 따라 분류
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하였다. 스캐폴딩의 목적은 ‘무엇이 스캐폴딩 되는가?’라는 질문으로, 
스캐폴딩의 도구 및 방법은 ‘어떻게 스캐폴딩이 이루어지는가?’라는 
질문으로 설명된다. 두 질문에 대한 답의 조합이 스캐폴딩 전략이다. 
Van de Pol과 Beishuizen(2010)은 스캐폴딩의 목적을 메타인지적 활동, 
인지적 활동, 그리고 정서의 지지로 분류하였고, 방법을 피드백, 단서, 
지시, 설명, 모델링, 질문으로 분류하였다. 이를 정리하면 아래와 같다.
<표 Ⅱ-2> 스캐폴딩 전략의 요소
먼저, 방향 유지(Direction maintenance)는 학습 목표를 유지하고 학습
자가 특정 목적을 추구하도록 유지하는 것을 의미한다. 방향 유지의 의
도는 메타인지적 성격을 띤다. 한편, 스캐폴딩의 목적이 학습자의 인지 
활동을 돕기 위한 것이라면 교사는 구체적으로 인지적 구조화와 자유도 
감소를 목적으로 한 스캐폴딩 전략을 사용할 수 있다. 인지적 구조화
(Cognitive structuring)를 목적으로 할 때, 교사의 역할은 체계화와 정당
화를 위한 설명 및 신념 구조를 제공하는 것이다. 자유도의 감소
(Reduction of degrees of freedom)는 학생이 아직 수행할 수 없는 과제
의 부분을 단순화하는 것을 의미한다. 마지막으로 학습자의 정서 지지와 
관련된 스캐폴딩 목적으로 모집과 수반성 관리 및 좌절 통제가 있다. 모
집(Recruitment)은 학생들이 과제에 관심을 두게 하고 과제의 요구 사항
스캐폴딩 목적 스캐폴딩 방법
메타인지
활동 지지

















을 준수하도록 돕는 것을 의미한다. 수반성 관리 및 좌절 통제
(Contingency management/Frustration control)는 보상과 처벌 제도, 그리
고 좌절감의 예방과 최소화를 통한 학생들의 수행향상을 목적으로 한다. 
Van de Pol과 Beishuizen(2010)은 학생의 학습을 지원하기 위한 여섯 
가지 스캐폴딩 방법을 정리하여 제시하였다. 첫째, 피드백은 학생 자신
의 성적에 관한 정보를 제공하는 스캐폴딩 방법이다. 둘째, 단서는 학생
이 앞으로 나아갈 수 있도록 교사가 제공하는 단서 또는 제안이다. 단서
를 제공하는 경우, 교사는 의도적으로 전체 해결책이나 자세한 지침을 
제공하지 않는다. 셋째, 지시(instructing)는 학생들에게 무엇을, 어떻게 
해야 하는지에 대한 설명과 그 이유를 알려주는 방법이다. 넷째, 설명
(explaining)은 피드백과 단서보다 상세하고 명확한 정보를 제공하는 방
법이다. 다섯째, 모델링(modeling)은 모방을 위한 행동을 제공하는 과정
이다. 특정 기술의 시연이 모델링의 예다. 마지막으로 질문(questioning)
은 학생들에게 능동적인 언어 및 인지적 대답을 요구하는 방법이다.
이 외에도 스캐폴딩의 방법에 따른 유형 구분은 많은 학자에 의해 제
시되었다. 대표적인 스캐폴딩 유형을 정리해보면 <표 Ⅱ-3>와 같다.
<표 Ⅱ-3> 스캐폴딩 방법에 따른 스캐폴딩 유형
학자 유형
Wood, Bruner, & 
Ross (1976)
① 보충 설명하기, ② 방향 안내하기, ③ 중요한 특성 
표시하기, ④ 혼란 조절하기, ⑤ 시범보이기 
Roehler & Cantlon
(1997)
① 설명제공, ② 참여유도, ③ 학생들의 이해를 확인 
및 명료화, ④ 기대 행동 모델링, ⑤ 단서제공 유도
Hannafin, Land, & 
Oliver (1999)
전략적 스캐폴딩: ① 탐색적 질문, ② 전략적 힌트, ③ 
전문가 모델링, ④ 프로세스 맵, ⑤ 활동지 
송해덕, 신서경 
(2010)
① 개념적 스캐폴딩, ② 전략적 스캐폴딩, 
③ 메타인지적 스캐폴딩 
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Roehler와 Cantlon(1997)은 학생들이 자신의 ZPD에 있을 때 학생의 
학습을 돕는 방법으로 다섯 가지 스캐폴딩 유형을 제시하였다. 첫째, 설
명제공은 학습자의 이해를 돕기 위해 학습 내용, 사용 시기와 조건, 그
리고 지식 사용방법에 대한 명시적 진술을 제공하는 방법이다. 둘째, 참
여유도는 학습자가 학습 과정에 함께 할 기회를 제공해주는 방법이다. 
예를 들어, 교사는 좋은 작가가 되는 방법을 설명하는 과정 중에 “좋은 
작가가 되기 위해서는 어떻게 해야 할까? 누가 먼저 얘기해볼래?”라는 
질문을 던짐으로써 학생들이 학습에 참여할 수 있도록 유도할 수 있다. 
셋째, 이해 확인 및 명료화는 학생의 답변이나 반응에 피드백해주는 방
법이다. 넷째, 기대 행동 모델링은 주어진 상황에서 어떻게 생각하고 행
동해야 하는지 가르치는 교수 행동(Duffy, Roehler, & Herrmann, 1988)
으로 세 가지로 구분된다. 먼저, think-aloud modeling은 문제해결과정에
서 교사가 어떤 생각을 하는지 보여주는 방법이고, Talk-aloud modeling
은 해결된 문제에 대해 교사가 문제를 푸는 방법에 관해 이야기하는 방
법이다. 한편, performance modeling은 문제 푸는 방법을 소리 없이 보
여주는 방법이다. 마지막으로, 단서제공 유도는 학생들이 문제해결 방법
에 대한 단서를 제공하도록 유도하는 스캐폴딩 방법이다. 
스캐폴딩 유형 구분을 스캐폴딩 제공 방법이 아닌 제공되는 정보의 
양을 기준으로 하는 연구도 존재한다. Jang과 Lim(2009)는 스캐폴딩 연구
들을 종합하여 문제해결 상황에서 제공하는 정보의 양에 따라 세 가지로 
분류하였다. 유형 분류와 내용은 아래 표와 같다.
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<표 Ⅱ-4> 정보의 양에 따른 스캐폴딩 유형
먼저, 설명제공형 스캐폴딩은 학습자가 문제해결에 어려움을 느끼거
나 교수자가 학습자가 도움이 필요하다고 생각할 때 문제해결에 필요한 
정보를 제시하는 것이다. Jang과 Lim(2009)은 선행연구가 밝히고 있는 설
명제공형 스캐폴딩의 주요 특성들을 종합하여 제시하였다. 설명제공형 
스캐폴딩은 학습자가 과제를 적절히 수행하지 못할 때 문제해결에 도움
이 되는 정보를 진술 형태로 교수자에 의해 일방적으로 제공되는 도움의 
유형이다. 구체적으로, 도움이 되는 정보의 내용은 무엇을 학습했는지(선
언적 지식), 왜 그리고 언제 그 지식을 사용했는지(조건적 지식), 어떻게 
사용했는지(절차적 지식)를 포함한 문제를 해결하는 과정에 대한 정보를 
지칭한다. 
한편, 단서제공형 스캐폴딩은 학습문제 해결에 필요한 학습자의 인지
구조 속 정보를 재생시키기 위해 단서의 형태로 문제해결에 필요한 정보
를 일부 제공해주는 도움의 방법이다. Jang과 Lim(2009)은 선행연구가 밝
히고 있는 단서제공형 스캐폴딩의 주요 특성들을 종합하여 제시하였다. 
단서제공형 스캐폴딩은 학습자가 문제를 해결하는 데에 필요하다고 생각
되는 단서를 제공하는 도움의 유형이다. 제공되는 단서는 학습자가 어디




문제해결에 필요한 정보를 모두 제공함
단서제공형 
스캐폴딩
문제해결에 필요한 정보를 일부 제공함
참여유도형 
스캐폴딩
문제해결에 필요한 추가 정보를 제공하지 않고, 학습자의 
참여유도를 위한 정보를 제공함
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문제해결 전략, 그리고 문제해결의 올바른 방향성을 포함한다. 
마지막으로 참여유도형 스캐폴딩은 문제해결에 필요한 추가적인 정보
제공 없이 학습자가 계속해서 문제해결을 시도하도록 제공되는 교수자의 
언어적 격려 및 피드백이다. Jang과 Lim(2009)이 정리한 참여유도형 스캐
폴딩의 주요 특성들을 다음과 같다. 참여유도형 스캐폴딩은 앞의 두 스
캐폴딩 유형과 달리 문제해결에 대한 추가 정보를 제공하지 않는다. 대
신 학습자의 참여를 유도하기 위해 스스로 문제를 해결할 수 있도록 자
극을 제시한다. 구체적으로, 문제 해결하는데 필요한 교수자의 생각과 
느낌을 전달하거나 학습자의 수행 정도를 알려주는 방법이 사용된다.
위에서 논의한 스캐폴딩 유형에 따른 특성은 아래 표와 같다.
<표 Ⅱ-5> 스캐폴딩 유형에 따른 특성 비교 




















Ÿ 문제해결 방향 
제시
Ÿ 목표 제시
Ÿ 좌절감소를 위한 
자극

































세 유형의 스캐폴딩 유형은 여러 연구를 통해 학습상황에서의 중요성
이 증명되었다. 먼저, 설명제공형 스캐폴딩은 협동학습 및 문제해결학습 
상황에서 학습자의 수행에 긍정적인 영향을 미친다. Swing과 
Peterson(1982)은 초등학교 5학년 학생 43명을 대상으로 협동학습 상황에
서의 소집단 상호작용을 살펴보았다. 학생들은 소집단 내에서 개념적, 
순서적 설명, 방향 설명, 정답 형태의 도움을 서로 제공하고 제공받으며 
상호작용하였다. Swing과 Peterson(1982)은 도움추구 및 제공 행동이 수
학 성취도 검사와 파지 검사와의 상관관계를 분석하였고, 그 결과 개념
적, 순서적 설명을 제공하는 것이 학습자의 파지검사 점수를 높여준다는 
것을 확인하였다. 즉, 설명제공형 스캐폴딩을 통한 상호작용은 학습자의 
수행에 긍정적인 영향을 미친다는 것이다.
Nattive(1994)는 101명의 초등학교 3-5학년 학생들을 대상으로 3주간 
9번에 걸쳐 수학 과목에서의 협동학습 훈련에 참여하였다. 훈련 기간을 
통해 학생들은 8가지의 도움제공 행동을 학습하였다. 도움제공 유형은 
설명 제공하기, 설명 제공받기, 정답 제공하기, 정답 제공받기, 설명 외 
도움 제공하기, 설명 외 도움 제공받기, 도움 요청하기, 도움 미제공으로 
분류되었다. 연구결과, 여러 도움 유형 중 설명제공, 설명수용, 그리고 
도움의 제공 및 수용 행동이 수학 성취도와 정적 상관이 있음을 밝혀내
었다. 한편, 도움을 요청하였지만 도움을 제공받지 못하였을 때 수학 성
취와 유의미한 부적 상관을 보였다.
남경회와 조용채(2000)는 문제해결학습 상황에서 학습자의 선행지식을 
기억시키고 설명해주는 설명제공형 도움은 새로운 정보와의 상호작용을 
활발히 하여 문제해결을 촉진하여 수행에 긍정적인 영향을 미침을 밝혀
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내었다. 선행지식 또는 스키마는 지식구조를 형성하여 새로운 정보의 기
억과 활용에 도움을 주고, 판단 및 추론을 가능하게 한다. 이러한 기능
의 선행지식이 설명을 통해 제공될 때 학습자가 새로운 정보를 지식구조
에 받아들이고, 이를 기반으로 문제를 해결하도록 하는 것이다. 
단서제공형 스캐폴딩 또한 여러 선행연구를 통해 학습자의 수행에 미
치는 긍정적인 영향이 증명됐다. Inagaki와 Hatano(1996)는 유치원에 다
니고 있는 학습자 52명에게 동물과 식물의 특성을 구별할 수 있는지 살
펴보았다. 맥락 조건의 학습자는 인간의 특성에 대한 설명을 단서로써 
제시하였고, 비맥락 조건의 학습자는 추가적인 정보제공 없이 9개의 대
상을 동물, 식물, 무생물로 구분하는 문제를 해결하게 하였다. 연구결과, 
단서를 제공받은 집단의 학습자가 단서를 제공받지 않은 학습자에 비해 
높은 수행을 보였다. 이를 통해 단서 형태의 도움을 제공은 학습자의 선
행지식을 활성화하고 특정 개념을 더욱 광범위하고 정확하게 추론하게 
함으로써 문제해결 과제의 수행을 높이는 데에 긍정적인 영향을 미침을 
확인하였다. 더 나아가 Hogan과 Pressley(1997)은 교수자가 제시하는 단
서가 학습자의 성찰과 아이디어 창출을 촉진함을 밝혀내었다. 교수자와 
학습자의 상호작용 속에서 단서는 학습자가 생각하도록 만들고 이를 활
발히 표현하도록 함으로써 문제해결과정에 자신감을 가지고 참여하도록 
하기 때문이다. 
마지막으로, 문제해결에 추가적인 정보를 주지 않는 참여유도형 스캐
폴딩도 학습자의 수행에 영향을 미친다는 사실이 확인되었다. Binder와 
Ledger(1985)는 교수자가 학습자의 문제해결과정에 관여하는 것만으로도 
학습자가 과제를 긍정적으로 받아들이게 한다는 사실을 알아내었다. 교
사의 참여유도 및 격려는 교사에 대한 학습자의 인식과 태도를 긍정적으
로 변화시켜 문제해결 활동에 더욱 적극적으로 참여하도록 동기화한다.
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Flick(1998)은 적응적인 스캐폴딩을 제안하기 위해 두 교사의 스캐폴
딩 사용에 관하여 인터뷰를 진행하였으며, 실제 수업을 관찰 및 녹화하
여 질적 분석을 하였다. 실험은 학습자가 도움 없이 하기 힘든 학습환경
에서 이루어졌으며, 두 교사 모두 활발히 스캐폴딩을 사용하였다. 분석
결과, Levine이라는 교사는 대부분의 수업을 협력학습 또는 토론 형식으
로 진행하였는데, 그의 목표는 학업적 분위기와 학습자의 주의집중, 그
리고 예의 바른 행동을 형성 및 유지하는 것이었다. 이를 위해 소그룹 
활동 시 지켜야 하는 규칙들을 제시하였고, 그중 하나가 참여를 유도하
는 것이었다. Levine의 규칙은 조용한 목소리, 보이지 않는 벽(소그룹은 
상호작용이 금지됨을 표현), 정중한 반대, 주의집중, 참여격려, 모든 아이
디어를 소중히 여기는 것이다. 이러한 수업 구조는 발산적 사고에 도움
이 되는 안전한 분위기를 조성하였다. 결국, 참여를 유도하는 상호작용
만으로도 학습자가 더 정확한 문제해결을 시도하도록 하여 수행에 긍정
적인 영향을 미침을 알 수 있다. 
다. 피드백(Feedback)
교실 내에서 이루어지는 제공되는 교사의 도움에는 피드백이 있다. 
피드백 또한 교사의 적응적인 도움 형태로서 많이 연구되어 왔다. 
1) 피드백의 개념
피드백은 학자들에 의해 다양한 관점에서 정의되지만, 공통적으로 피
드백은 학습자의 반응에 따른 적절한 정보를 제공하는 도움의 형태라는 
의미를 포함한다. 일반적으로 피드백 형태의 도움은 학습자의 행동 후에 
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제공되며, 
Mayer(1982)는 피드백을 학습자에게 제공되는 교정, 적절성, 학습자의 
행동 정확성에 관한 정보라 정의하였다. 또한, 피드백의 특성을 정리하
여 제시하였다. 첫째는 피드백은 학습자의 특정 행동 이후 제공된다. 둘
째, 피드백은 학습자에 의해 관찰될 수 있으며, 마지막으로 피드백은 학
습자의 행동 결과를 보여주는 것이다. Ausubel(1968)은 피드백을 오답 반
응을 교정시켜 주고 과제의 숙달 여부를 알려주는 학습자의 수행에 관한 
정보라 정의하였다. 그에 따르면 피드백은 학습자의 수행에 대한 정보를 
제공하여 자신의 학습 수행에 대한 확신을 줌으로써 학습의 효과를 증진
하는 기능을 한다. 김학수(1983)는 피드백을 성공적인 학습을 위해 교수
자가 학습자들에게 그들의 수행결과에 대해 정보를 주어 깨닫게 하는 것
이라 정의하였다. 또한, 피드백의 적용 시기와 적용 장소에 따라 수행이 
좌우된다고 주장하였다. 
2) 피드백의 유형
피드백은 학습자의 특성, 피드백 제공자, 피드백 제공자의 의도성, 제
시 시기, 피드백에 포함된 정보의 양, 정보의 종류 등에 따라 여러 유형
으로 구분된다. 또한, 어떤 유형의 피드백을 사용하는지에 따라 학습의 
효과도 다르게 나타난다. Cole과 Chan(1987)은 피드백을 내발적 피드백
과 외발적 피드백 유형으로 분류하였다. 내발적 피드백은 학습 과정에서 
개인이 스스로 느끼는 자신의 성취수준에 대한 내적인 정보를 의미한다. 
이는 학습자의 메타인지와 연결되어, 어떤 사람이 테니스를 하던 중 자
신의 스트로크에 대해 “바로 이거야, 잘 맞았어!”라고 느끼는 상황이 
내발적 피드백이 발생한 예시다. 반면, 외발적 피드백은 학습 과정에서 
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개인 성취의 적절성 및 정확성에 대한 타인에 의해 제공되는 정보를 의
미한다. 예를 들어, 학습자의 수학 문제풀이에 대해 수학 교사가 풀이의 
정확성에 대해 정보를 주는 경우가 이에 속한다. 외적 피드백은 교실 상
황에서 교사에 의해 흔히 사용된다. 구체적으로, Cole과 Chan(1987) 외부
적 피드백의 여섯 가지 하위 유형을 제시하였다. 하위 유형은 다음과 같
다. ①긍정적 피드백과 부정적 피드백, ②강화와 벌, ③의도적 피드백과 
비의도적 피드백, ④평가적 피드백과 비평가적 피드백, ⑤언어·상징적 
피드백과 비언어적 피드백, ⑥교정적 피드백. 먼저, ①긍정적 피드백은 
학생의 수행에서 적절하거나 옳은 점에 관한 정보를 제공하는 유형으로, 
“그거 좋았어.”, “훌륭한 대답이야.”라는 교수자의 반응이 그 예다. 
부정적 피드백은 학생의 수행에서 부적절하거나 틀린 점에 관한 정보를 
제공하는 유형으로, “너 답이 틀렸어.”라고 이야기해주거나 잘못된 철
자 고쳐주는 것이 그 예다. ②강화는 특정 행동이나 반응을 증가시키기 
위한 것으로 칭찬이 이에 포함되고, 벌은 특정 행동이나 반응을 감소시
키기 위한 것으로 꾸짖음이 해당한다. ③의도적 피드백은 피드백 제공자
가 의도한 대로 학습자가 받아들이는 경우를 지칭하고, 비의도적 피드백
은 피드백 제공자가 의도한 것과 다르게 학습자가 받아들이는 경우이다. 
④평가적 피드백은 학습자의 수행에 대한 가치판단이 포함된 언어 또는 
비언어적 정보로, “이번 시험에서 우수한 성취를 이루었어.”라는 정보
를 제공해주거나 미소 짓기 또는 눈살 찌푸리기와 같은 비언어적 정보제
공이 이 유형에 해당한다. 비평가적 피드백은 사실적이고 객관적인 기준
에서 제공되는 정보로, “이번 시험에서 열 문제 중 7개를 맞혔다.”라
는 교수자의 말이 이 유형에 해당한다. ⑤언어·상징적 피드백은 수행의 
정확성에 관한 정보를 학습자에게 언어적, 상징적(수나 상징) 의사소통 
형태로 제공하는 유형이고, 비언어적 피드백은 수행의 정확성에 관한 정
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보를 학습자에게 신체적 행동을 통해 제공하는 유형이다. 마지막으로 ⑥
교정적 피드백은 일반적인 피드백과 학습자의 학습에서 특정 문제점을 
교정하기 위한 부가적 실연 및 설명을 포함하는 외부적 피드백의 유형이
다.
Cole과 Chan(1987)과 유사한 피드백 유형 분류방식으로 
Schimmel(1988)의 분류가 있다. 그는 학습자의 반응에 따라 피드백 유형
을 ①정오확인 피드백, ②정답 반응 피드백, ③오류 관련 피드백, ④설명
적 피드백으로 구분하였다. ①정오확인 피드백은 학습자의 반응 뒤에 즉
각적으로 반응의 정답 여부를 확인시켜주는 정보다. 이 유형은 “맞았습
니다”, “틀렸습니다” 등의 형태로 제시된다. ②정답 반응 피드백은 
정답의 내용을 제공하는 유형이다. 학습자는 이를 자신의 반응과 비교하
여 정답 여부를 확인하고 고칠 기회가 제공된다, ③오류 관련 피드백은 
학습자의 잘못된 절차로 인한 체계적인 잘못인 오류를 지적해준다. 정답
만을 제시하는 앞의 두 유형과 달리 잘못된 부분을 고쳐주는 데에 목표
를 두고 있다. ④설명적 피드백은 틀린 문제에 대해 마지막 단계를 제외
한 문제해결의 구체적인 해결 과정을 설명해주는 “구체적인 논평 피드
백”과 학습자의 반응 전에 교수 내용을 요약하여 제시해주는 “일반적 
논평 피드백”을 포함한다. 설명적 피드백은 실제 교육현장에서 교사들
에 의해 가장 많이 사용되며, 그 효용성에 대한 인식이 널리 퍼져 있다
(임태민 & 백석윤, 2009). 
Smith(1988)는 포괄적이고 체계적인 피드백의 유형을 제시하였다. 그
는 피드백을 크게 동기적 강화 피드백과 정보적 교정 피드백으로 분류하
였다. 동기적 강화 피드백은 학습자의 옳은 반응에 대해 언어적, 비언어
적 보상을 제공하는 유형이다. 한편, 정보적 교정 피드백은 학습자의 반
응에서 오류를 찾아내어 교정함으로써 미래 학습에서의 오류를 줄여나가
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는 것을 목적으로 한다. 정보적 교정 피드백은 무 피드백, 정오 판정 피
드백, 정답제시 피드백, 정교한 피드백으로 분류되며, 정교한 피드백은 
다시 설명적 피드백, 암시적 피드백, 충고 피드백으로 분류된다. ①무 피
드백은 학습자의 반응과 관계없이 명시적, 암시적 형태로의 정보제공이 
이루어지지 않는 유형이다. ②정오 판정 피드백은 학습자 반응의 정답 
여부를 명시적 또는 암시적으로 알려주는 유형이다. ③정답제시 피드백
은 학습자에게 제시된 과제의 정확한 답을 제공해주는 유형이다. ④정교
한 피드백은 다시 세 유형으로 구분되는데, 설명식 피드백은 학습자의 
반응이 왜 맞고 틀린 지를 설명해주는 유형이다. 암시 피드백 또는 지시 
피드백은 학습자들이 스스로 정답 및 오답 이유를 찾을 수 있도록 암시
를 제공해주거나 격려해주는 피드백 유형이다. 마지막으로, 충고 피드백 
또는 점검 피드백은 학습자가 학습 내용을 얼마나 숙달하고 있는지에 대
한 정보를 제공해주는 유형이다.
Anderson과 그의 동료들(1971)은 피드백의 제공방식에 따라 ①유보적 
피드백, ②종착적 피드백, ③과정적 피드백으로 구분하였다. ①유보적 피
드백은 학습자가 스스로 자신의 잘못된 반응을 수정하는 기회를 주기 위
해 피드백 제공을 보류하는 유형이다. ②종착적 피드백은 교수자가 학습
자에게 정답을 가르쳐주는 유형이고, ③과정적 피드백은 학습자가 정답
을 찾아내도록 유도하는 피드백 유형이다. 
위에서 언급한 피드백 유형 구분을 정리하면 아래와 같다.
<표 Ⅱ-6> 피드백 유형 비교
저자 유형 구분
Cole & Chan 
(1987)
① 긍정적 피드백과 부정적 피드백, ② 강화와 벌, ③ 의도
적 피드백과 비의도적 피드백, ④ 평가적 피드백과 비평가
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3. 도움추구 및 도움제공 유형과 수행
Wood와 Wood(1996)는 도움제공과 관련하여 유관성(contingent) 규칙
을 제안하였다. 이 규칙은 크게 세 가지로 분류된다. 첫째, 도구적 유관
성(instructional contingency)은 아이가 성공하면 도움을 줄이고, 아이가 
어려움에 봉착하면 도움을 제공하도록 하는 규칙을 지칭한다. 둘째, 영
역 유관성(domain contingency)은 효과적인 교수가 이루어지기 위해서는 
도움이 학습자의 학습 목표와 관련하여 제공되어야 한다는 규칙이다. 이 
경우, 도움은 교수자에 의해 미리 세워진 계획에 따라 주어지는 것이 아
니라 학습자가 시도한 해결책과 관련되어 주어진다. 마지막으로 시간적 
유관성(temporal contingency)은 도움이 학습자 활동의 흐름에 맞추어 주
어져야 한다는 규칙이다. 지시의 타이밍이 학습자의 이해에 중요한 영향
을 미치기 때문이다. Wood와 Wood(1996)의 연구결과는 도움을 제공할 
때에 학습자의 현 상태를 고려해야 한다는 시사점을 제공한다. 즉, 학습
자를 고려하지 않은 채 도움의 유형의 효과만을 고려한 기존 도움제공 




① 정오확인 피드백, ② 정답 반응 피드백, 
③ 오류 관련 피드백, ④ 설명적 피드백
Smith (1988)
Ÿ 동기적 강화 피드백
Ÿ 정보적 교정 피드백
① 무피드백, ② 정오 판정 피드백, ③ 정답제시 피드백, 





① 유보적 피드백, ② 종착적 피드백, ③ 과정적 피드백
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연구의 관점은 문제가 있으며, 학습자와 교수자의 상호작용 속에서 학습
자를 고려한 도움의 유형이 제공되어야 한다는 것이다.
임태민과 백석윤(2009)은 초등학교 교사가 수학 수업에서 사용하는 피
드백 유형을 분석하고, 각 피드백의 유형에 대한 학습자의 반응을 분석
하였다. 분석결과, 초등교사의 피드백 유형은 설명 및 수정, 비교 및 적
용, 요약 및 재진술, 칭찬 및 격려, 단순 긍정, 비난 및 질책, 단순 부정 
피드백으로 유형화되었다. 이에 더해 유형별 피드백에 대한 학습자의 반
응은 학습자의 개인 변인의 영향을 받았고, 피드백의 효과 또한 다르게 
나타남을 발견하였다. 임태민과 백석윤(2009)의 연구결과는 Wood와 
Wood(1996)의 연구와 마찬가지로 도움을 제공할 때 학습자의 특성에 따
라 다르게 제공되어야 함을 시사한다. 
학생들은 자신의 필요에 따라 도움을 요청함으로써 얻는 이득과 손해
를 고려하여 목적에 따라 도움추구 행동을 한다(예: DePaulo & Fisher, 
1980; Patrick, Anderman & Ryan, 2002; Willis, 1976. 메타인지 과정을 
통해 요청한 도움에 대해 도움 제공자가 요청된 도움을 주지 않을 때 학
생들은 부정적인 반응을 보인다(Nelson-Le Gall, 1981). 
Webb(1982)과 Webb & Kenderski(1984, 1985)는 학생의 도움추구를 
답에 대한 설명 요구와 절차적 설명 요구로 나누어 교사가 학생의 도움
추구에 대해 답만 제공할 때, 설명을 제공할 때, 답을 하지 않을 때로 
수행에 어떤 영향을 미치는지 살펴보았다. 연구결과, 교사가 설명 없이 
답만 제공하거나 피드백을 주지 않을 때 수행과 부적 상관을 보였다. 결
국, 학생이 어떤 종류의 도움을 받는 지보다 학생의 요구와 제공된 피드




본 연구는 2019년 5월 중, 서울시 소재 네 개의 초등학교에 재학 중
인 6학년 학생 188명을 대상으로 시행되었다. 이 중 조작확인 결과 처치
가 제대로 되지 않은 33명과 이상치 8명을 제외한 147명(남학생 72명, 
여학생 75명)을 분석에 활용하였다.
초등학교 6학년을 연구 참여자로 선정한 이유는 다음과 같다. 학생들
은 초등학교 5학년이 되어서야 득과 실을 고려하여 도움추구 행동을 한
다. 본 연구는 학생들이 필요와 선호를 바탕으로 특정 유형의 도움을 요
청했을 때 교사가 어떤 도움을 제공하는 것이 과제수행에 긍정적인지 확
인하고자 하였다. 따라서 본 연구의 참여자는 스스로 도움의 필요성을 
인지하고 도움의 유형을 구분할 수 있는 발달수준의 집단으로 설정하였
다.
초등학교 저학년 학생들은 도움요청이 가져올 수 있는 비용을 인지하
지만 실제 행동에 영향을 미치지 않으며, 고학년의 경우는 비용이 선택
에 큰 영향을 미친다(Newman, 1990). 더 나아가 어린아이들은 그들이 도
움의 필요성을 인식하기도 전에 도움이 주어지는 경우가 많아, 도움이 
저절로 오는 것으로 인식하여 도움추구 행동을 하지 않는 경우가 많기에
(Nelson-Le Gall, 1981) 초등학교 고학년을 대상으로 하는 것이 연구 목
적에 적합하다. 
초등학교 3학년과 5학년을 비교한 다른 선행연구에 따르면, 3학년 학
생들보다 5학년 학생들이 자신이 선호하는 도움의 종류를 더 잘 구분하
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고(Nelson-Le Gall, Kratzer, Jones, & DeCooke, 1990; Nelson-Le Gall, 
Kratzer, Jones, & DeCooke, 1990; Nelson-Le Gall, 1987), 3학년 학생들
과 달리 5학년 학생들은 도움추구 의도에 따라 행동을 한다(Newman & 
Schwager, 1995). 위와 같은 이유로 대부분의 선행연구가 초등학교 5~6
학년을 대상으로 하였다. 그러나 학생 간의 발달 차이를 고려하여 본 연
구에서는 초등학교 6학년을 대상으로 선정하였다. 
2. 연구 절차
본 검사에 앞서 예비검사를 시행하였다. 예비검사를 통해 컴퓨터 프
로그램 오류를 확인하고, 연구에 사용할 과제의 난이도, 학업적 자기효
능감과 성취목표 지향성 척도의 문항 이해도, 제공되는 도움(모델링 또
는 단서)의 구분 여부, 도움의 난이도와 적절성, 응답에 걸리는 시간 등
을 파악하기 위해 초등학교 6학년 학생 29명(남학생 14명, 여학생 15명)
을 대상으로 예비검사를 시행하였다. 문항은 교육심리 석사학위 소지자
인 초등학교 6학년 교사 3명, 교사출신 박사 수료생 1명에게 해당 학년 
학습자 수준에 적합한지를 확인받았으며, 초등학교 6학년 학생 1명과의 
면담을 통해 수정·보완하였다.
본 검사는 학기 중 40분간 컴퓨터실에서 프로그램을 통해 진행하였
다. 프로그램을 통해 설문, 과제수행, 도움요청, 도움제공(처치) 등 모든 
과정이 진행되고 자동으로 로그가 저장 및 분석되어 학생들의 학습 과정
과 결과가 기록되었다. 구체적으로, 각 문제에 소비한 시간, 작성 답안, 
정답 여부, ‘모르겠어요’와 ‘정답 확인’ 버튼의 사용 여부, 요청한 
도움의 유형, 제공된 도움의 유형, 조작확인 결과 등이 저장되었다. 컴퓨
터 프로그램을 사용한 이유는 다음과 같다.
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첫째, 개별 도움추구를 가능하게 하여 또래 변인을 통제하였다. 학생
의 도움추구 행동과 추구하는 도움의 종류는 학급 분위기에 따라 달라진
다(조홍식, & 조한무, 2008; 이희주, 2007). 또한, 도움추구 행동은 이에 
대한 비용과 이익을 학습자가 어떻게 인식하고 평가하느냐에 영향을 받
는다(Karabenick & Newman, 2009; Newman, 2002, 2008; Nadler, 1998). 
학생들이 민감하게 받아들이는 도움추구 행동의 비용 중 하나는 도움을 
요청하였을 때 또래의 반응이다(Newman & Schwager, 1993). 따라서 공
개적으로 도움을 추구하도록 하였을 때 또래의 반응과 그로 인해 형성되
는 학급 분위기를 통제하기 위해 컴퓨터 프로그램을 통한 1:1 도움추구 
환경을 형성하였다. 둘째, 프로그램을 통해 도움을 제공함으로써 교사 
변인을 통제하였다. 교사와의 관계, 교사의 지지와 개입은 학생들의 도
움추구 행동에 영향을 미친다(조홍식, 정병근, 2008; Manchand & 
Skinner, 2007; 조준수 2000; Eccles & Midgely, 1989). 따라서 교사 변인
을 통제하기 위해 제공되는 도움이 교사가 아닌 연구자로부터 제공되는 
것임을 안내하였다. 프로그램을 이용하여서 한 차시에 여러 학생에게 도
움을 제공하는 것이 가능하게 하였다. 셋째, 프로그램을 통한 무작위 처
치가 이루어지기 위함이다. 프로그램을 통해 피험자를 모델링 또는 단서
제공 집단에 무작위 할당하였을 뿐 아니라, 추구-제공 일치와 불일치 집
단의 N수를 균등하게 유지하였다. 
연구는 총 7단계의 절차에 따라 진행하였다. 연구 절차를 정리하면 
<표 Ⅲ-1>과 같다.
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<표 Ⅲ-1> 연구 절차
절차 내용
<실험 소개> 실험 소개 및 프로그램 사용법 교육
▼







문제 2~3번을 풀 때 원하는 도움 선택
도움추구 유형
모델링










<조작확인> 원했던 도움, 받은 도움, 원하는 도움을 받았는지 확인
▼
<수행> 과제 2와 3 풀기 (과제수행 측정)
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과제가 제시되기 전 간단한 안내사항이 제시되었다. 문제의 개수, 문
제 푸는 중 ‘정답 확인’ 또는 ‘모르겠어요’ 버튼을 누름으로써 다음
으로 넘어갈 수 있다는 점, 문제 1번은 혼자 풀어보고 도움을 받은 후 
같은 유형의 2번과 3번 문제를 풀게 된다는 점이 사전에 안내되었다. 구
체적으로, 학생들이 답을 입력하고 ‘정답 확인’ 버튼을 누르면 정답 
여부를 알 수 있도록 프로그래밍 되었다. 단, 답이 틀렸을 때 ‘정답 확
인’을 누르더라도 옳은 정답이 제시되지 않고 정답 여부만 제시된 후 
다음 문제로 넘어가게 된다. 답을 적지 못한 학생은 ‘모르겠어요’ 버
튼을 누르거나, 제한 시간이 다 되면 자동으로 다음 문제로 넘어간다. 
‘정답 확인’과 ‘모르겠어요’ 버튼을 누르거나 시간이 초과했는지와 
관계없이 모든 학생은 도움요청 페이지로 넘어가게 된다. 학생들은 1번
과 동일한 유형의 문제(2번, 3번)를 풀기 전 어떤 유형의 도움을 받고 싶
은지 선택하도록 하였다. 해당 페이지에는 유형별 도움이 어떤 형태로 
제시되는지 자세한 설명이 되어있다. 구체적으로, 첫 번째 도움은 ‘도
움1: 문제 푸는 방법을 보여주세요’로 제시되는데 상세 설명으로 ‘도
움1을 받으면 문제를 처음부터 끝까지 어떻게 푸는지 보면서 다음 문제 
푸는 방법을 배울 수 있습니다.’로 안내되었다. 또 다른 유형의 도움은
‘도움2: 문제의 단서를 주세요’로 제시되며, ‘도움2를 받으면 선생님 
질문에 답하면서 이런 문제를 푸는 힌트를 얻을 수 있습니다.’로 안내
되었다. 연구 참여자에게 컴퓨터 프로그램을 통해 제시된 도움 선택 화
면은 [그림 Ⅲ-1]과 같다.
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[그림 Ⅲ-1] 도움 선택 화면
세 번째 단계에서 연구 참여자는 도움 없이 혼자 첫 번째 문제해결을 
시도하게 된다. 한 문제를 푸는데 5분이 주어졌고, 1번 문제의 점수는 
사전 성취수준으로 측정되었다. 첫 문제 시도 후, 피험자는 두 처치 집
단인 도움1: 모델링 제공 집단과 도움2: 단서제공 집단 중 하나에 무선
할당 되었다. 각 셀 당 참여자 수가 균등하게 유지되도록 추구한 도움 
유형에 따라 1/2 확률로 할당되도록 프로그래밍하였다. 즉, 모델링을 추
구한 참여자 중 1/2은 추구 유형과 일치하는 모델링을 제공받고, 1/2은 
불일치하는 단서를 제공받았다. 자신이 요청한 것과 다른 유형의 도움을 
받았을 때 참여자의 혼란을 방지하기 위해 추가적인 설명이 주어졌다. 
문제를 풀기 전‘도움은 연구자 선생님이 직접 주는 도움입니다. 연구자 
선생님이 다른 도움이 필요하다고 생각하면 여러분이 요청한 도움과 다
른 도움을 줄 수 있습니다.’라는 문구로 안내되었다. 
본 실험은 피험자가 자신이 요청한 것과 일치 또는 불일치하는 도움
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을 받았을 때 과제수행에 미치는 영향을 확인하고자 하므로 본인이 어떤 
도움을 추구하였고, 실제로 어떤 도움을 받았는지 인식하는 것이 중요하
다. 그 효과를 명확히 하기 위해 세 가지 장치를 두었다. 먼저, 초등학생
의 수준에 맞춰 도움1과 도움2를 한눈에 구분할 수 있도록 각각에 상징
적인 색을 설정하였다. 실험 처음부터 끝까지 도움1은 주황색, 도움2는 
초록색으로 통일하여 제시하였다. 둘째, 문제를 풀기 전 피험자가 어떤 
도움을 요청하였고, 어떤 도움을 제공할 예정인지 한 번 더 보여주었다
([그림 Ⅲ-2] 참조).
[그림 Ⅲ-2] 도움 유형의 구분을 위한 장치
마지막으로, 2번과 3번 문제를 풀기 전 단계에서 조작확인을 하여 조
작이 되지 않은 피험자를 분석에서 제외하였다. 조작확인은 ‘내가 원한 
도움은 무엇인가요?’, ‘선생님으로부터 어떤 도움을 받았나요?’, ‘내
가 원하는 도움을 선생님이 주셨나요?’ 세 질문으로 이루어졌다. 세 질
문에 대한 답이 실제 피험자의 도움추구 행동 및 처치와 다른 경우 조작
확인이 되지 않은 것으로 간주하였다. 자신이 요청한 것과 일치하는 도
움을 받았음에도 불일치하는 도움을 받았다고 인식할 경우 연구결과에 
영향을 줄 수 있기에 세 질문 중 하나라도 실제와 다르게 표시한 경우 
모두 분석에서 제외하였다.
조작확인 후 피험자는 받은 도움을 활용하여 두 문제를 풀었다. 두 
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문제의 점수가 종속 변인 과제수행을 측정하는 척도가 된다. 실험이 종
료된 후에는 학생들에게 자신들이 참여한 본 프로그램이 실험 상황이었
다는 사실과 본 연구의 목적을 알려주었다.
4. 측정 도구
가. 도움추구
도움추구 유형은 1번 문제를 푼 후 프로그램을 통해 피험자가 선택한 
도움의 유형으로 측정하였다. 선택할 수 있는 도움은 모델링 또는 단서
다. 초등학교 6학년 학생들의 수준을 고려하여 모델링은 ‘도움1: 문제 
푸는 방법을 보여주세요’로, 단서는 ‘도움2: 문제의 단서를 주세요’
로 제시하였다. 도움 선택 페이지에는 추가로 각 도움이 어떤 유형인지
에 대한 설명이 제시되었다. 설명을 읽고 피험자가 원하는 도움의 버튼
을 눌러 도움을 추구하도록 설계하였다.
나. 과제
본 연구에서는 초등학교 6학년 학생의 도움추구 유형과 도움제공 유
형의 일치가 수행에 미치는 영향을 측정하기 위해 창의적 문제해결력이 
요구되는 수학 문제를 과제로 선정하였다. 문제의 난이도와 정답률은 예
비연구를 통해 적절한 수준으로 조정하였다. 과제는 총 3개의 문제로 구
성되었다. 첫 번째 문제는 피험자가 도움을 받기 전 사전 성취점수로 측
정되고, 두 번째와 세 번째 문제의 점수는 과제수행 점수로 측정된다. 2
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번 문제는 1번 문제와 구성이 비슷하여 받은 도움을 바로 작용해볼 수 
있도록, 3번 문제는 더 높은 난도의 문제로 구성하였다.
본 연구에서 수학이라는 특정 과목의 과제를 설정한 이유는 두 가지
다. 첫째, 학생들은 다른 영역(읽기)에 비해 수학에 더 많은 어려움을 호
소하며 학업적 도움이 더 많이 필요하다고 생각하기에(Newman & 
Goldin, 1990) 수학 영역에서 학생들의 도움추구 유형에 따라 어떤 학업
적 도움을 주어야 하는지 살펴보는 것이 중요하다. 둘째, 수학 문제는 
다른 영역의 문제들에 비해 위계적인 풀이가 명확하므로 도움의 유형을 
구분하여 처치하기 유용하다고 판단하여 수학을 본 연구 과제의 영역으
로 설정하였다.
문제의 선정 기준은 다음과 같다. 첫째, 선행학습 또는 사전지식의 영
향을 적게 받아야 한다. 본 연구는 학생들이 자신이 요청하는 것과 일치 
또는 불일치하는 도움을 받을 때 어떤 경우 학습이 더 잘 이루어지는지 
확인하는 데에 목적이 있다. 그러나 문제를 푸는 데에 선행학습 또는 사
전지식의 영향이 클 때 처치의 영향과 혼재될 가능성이 있으므로 연구결
과의 신뢰도가 떨어지는 문제가 발생한다.
둘째, 도움이 필요한 높은 난도의 문제여야 한다. 본 연구는 기본적으로 
도움이 필요한 상황에서 도움을 요청하고 도움을 제공하는 상황을 전제
하므로 도움이 필요한 상황, 즉 문제를 혼자 힘으로 해결하지 못하고 도
움이 없이는 효과적인 문제해결이 되지 않는 상황이 전제되어야 한다. 
따라서 시간 안에 문제를 맞히기 어렵고 문제를 효율적으로 해결하는 데
에 도움이 필요한 문제를 선정하였다. 셋째, 높은 난도의 문제이되 초등
학교 6학년 교육과정을 넘어선 문제여서는 안된다. 넷째, 모델링이나 단
서가 문제해결에 도움이 되는 문제여야 한다. 마지막으로 문제는 찍어 
맞히는 경우를 통제하기 위해 주관식으로 답하는 문제여야 한다. 이 조
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건들을 모두 고려하여 본 연구에서는 시중 초등학교 6학년 수학 문제집
(매스티안R&D센터, 2018)의 창의적 문제해결력 문제 중 사전지식의 영향
이 적고 학생들이 흥미를 느낄만한 지뢰 찾기 문제를 선택하였다([그림 
Ⅲ-3] 참조).
[그림 Ⅲ-3] 연구 과제
 다. 학업적 자기효능감
조절변수인 학업적 자기효능감을 측정하기 위해 봉미미, 김성일 외
(2012)가 개발 및 타당화한 SMILES 학업적 자기효능감 척도를 사용하였
다. 이 척도는 학습 자기효능감을 측정하는 5개의 문항과 수행 자기효능
감을 측정하는 3개의 문항으로 구성되어 있다. 학습 자기효능감은 학생
들이 새로운 학습지식과 기술을 성공적으로 획득하기 위해 학습 내용을 
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이해, 분석, 기억할 수 있는지에 관한 주관적 믿음을 측정하고, 수행 자
기효능감은 특정 과목(수학)에서 학업 수행을 요구되는 수준까지 이행해
낼 수 있는지에 관한 주관적 믿음을 리커트식 5점 척도로 측정한다
(Schunk, 1996). 봉미미 외(2012) 연구에서 학습 자기효능감 신뢰도는  
= .87, 수행 자기효능감 신뢰도는  = .89이었으며, 본 연구에서 학습 자
기효능감 신뢰도는  = .92, 수행 자기효능감 신뢰도는  = .86으로 나
타났다.
라. 사전 성취수준
통제 변인인 사전 성취수준은 피험자가 푸는 3개의 문제 중 첫 번째 
문제의 점수로 측정하였다. 일반적인 수학 성취도가 아닌 과제수행을 측
정하고자 하였으므로 수행을 측정한 2번, 3번 문제와 동일한 유형의 문
제로 사전 성취수준을 측정하였다.
마. 성취목표 지향성
또 다른 통제 변인인 성취목표 지향성은 봉미미 외(2012)가 개발 및 
타당화한 SMILES 성취목표 척도를 사용하였다. 이 척도는 숙달목표, 수
행접근목표, 수행회피목표를 측정하는 각 5개씩, 총 15개의 문항으로 구
성되어 있다. 봉미미 외(2012) 연구에서 숙달목표 신뢰도는  = .87, 수
행 접근목표 신뢰도는  = .87, 수행회피목표 신뢰도는  = .93이었다. 
본 연구에서 숙달목표 신뢰도는  = .73, 수행접근목표 신뢰도는  = 
.66, 수행회피목표 신뢰도는  = .74로 나타났다.
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4. 분석 방법
본 연구에서 수집된 자료는 SPSS 18.0을 이용하여 다음과 같은 절차
로 분석하였다. 통계값의 유의도는 p < .05 수준에서 검증하였다.
먼저, 연구 참여자의 인구학적 특성과 연구 변인의 경향성 및 정규성
을 살펴보기 위해 변인들의 평균, 표준편차, 왜도 및 첨도를 확인하였다. 
또한, 내적 합치도 분석을 통해 측정 도구의 신뢰도를 확인했으며, 측정 
변인 간 관련성을 살펴보기 위해 Pearson의 적률상관분석을 실시하였다.
연구문제를 확인하기 전 도움제공 유형(처치)과 일치 여부의 통제변수
(사전성취수준, 학업적 자기효능감, 성취목표 지향성)의 사전동질성을 확
인하였다. 연구문제 1에서 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부에 따라 
과제수행이 달라지는지 확인하기 위해 이원분산분석(two-way analysis of 
variance (ANOVA))을 실시하였다. 연구문제 2에서 학업적 자기효능감이 
도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 과제수행의 관계에 영향을 미치
는지 확인하기 위해 위계적 회귀분석을 하였다.
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Ⅳ. 연구결과
1. 기술통계 및 상관
본격적인 모형 검증에 앞서, 주요 측정 변인들의 경향성과 정규성을 
알아보기 위해 평균, 표준편차, 왜도 및 첨도를 확인하였다. 또한, 주요 
변수 간의 관련성을 살펴보기 위해 상관분석을 실시하였다. 분석결과는 
<표 Ⅳ-1>에 제시하였다. 
<표 Ⅳ-1> 주요변인 기술통계 및 상관분석(N = 147)
변인 1 2 3 4 5 6
1. 사전 성취수준 -
2. 학업적 자기효능감 .12 -
3. 숙달 목표지향 .29 .42** -
4. 수행접근 목표지향 .09 .30** .59** -
5. 수행회피 목표지향 .08 .36** .72** .82** -
6. 과제수행 .30** .24** .03 -.01 .02 -
평균 .18 3.48 3.42 3.15 3.11
표준편차 .38 .90 .68 .90 .75
왜도 1.71 -.30 -.35 -.16 -.19 1.63
첨도 .94 -.19 .73 -.50 .14 1.48
* p < .05, ** p < .01
상관분석 결과, 종속변인인 과제수행은 사전 성취수준과 유의한 정적 
상관을 나타냈다(r = .30***). 또한, 학업적 자기효능감은 모든 변인과 유
의한 정적 상관을 보였고(r = .24 ~ .42), 성취목표의 하위 변인도 서로 
- 55 -
정적 상관을 보였다(r = .59 ~ .82). Kline(2005)은 잠재변인 간의 상관계
수가 .90을 넘으면 다중공선성의 문제를 야기할 수 있다고 하였다. <표 
Ⅳ-2>과 같이, 본 연구에서 잠재변인 간의 상관계수의 절댓값은 최소값 
.01에서 최대값 .82 나타나 다중공선성의 문제는 없는 것으로 판단하였
다.
Kline(2005)에 따르면 왜도의 절댓값이 3 이상, 첨도의 절댓값이 8 이
상이면 정규성 가정에 위반된다. 본 연구의 측정 변인들의 왜도와 첨도 
값을 산출한 결과, 각 변수의 왜도와 첨도의 절댓값은 최소값 .14에서 
최댓값 1.71로 정규성 가정을 만족하였다. 이에 따라 구조모형 검증에 
있어 최대우도법(OLS)을 사용하였다.
본 연구에서 분석을 위해 구분한 집단별 N수는 <표 Ⅳ-2>와 같다. 먼
저 피험자가 주어진 과제에 대해 어떤 도움을 추구하였는지 살펴보았다. 
분석결과, 64명의 피험자가 모델링을, 83명의 피험자가 단서를 추구하여 
균등한 도움추구 양상을 보였다. 이는 6학년 학생들에게 모델링과 단서
에 대한 선호 차이가 크지 않았음을 의미한다. 
나이와 도움추구의 관계를 살펴본 선행연구에서는 학년이 올라갈수록 
메타인지 능력의 향상으로 자신의 부족한 부분과 도움이 필요한 부분을 
인식하고 그에 따른 도움추구를 하는 경향이 강해짐을 확인하였다
(Newman, 2000). 또한, 초등학교에서는 저학년보다 고학년이 더욱 적극적
이고 전략적으로 학습에 참여하고 도움추구 행동을 하는 것으로 나타났다
(Zimmerman & Martinez-Ponz, 1990). 결국, 본 연구에서 초등학교 6학년 학
생들의 추구한 도움의 유형이 균등하게 분포된 이유는 발달단계에 따라 어
느 한 유형에 대한 선호가 있는 것이 아니라 각자 자신에게 필요하다고 생
각하는 도움을 요청하였기 때문이다.
그 외에 다른 변인들에 따른 집단 N수를 살펴보면 다음과 같다. 첫
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째, 피험자의 성비는 남자 72명, 여자 75명으로 균등하게 분포되었다. 둘
째, 본 연구의 처치 변인인 도움제공 유형별 빈도도 모델링 70명, 단서 
77명으로 균등하게 나타났다. 이는 도움추구 두 도움제공 유형이 1/2의 
확률로 처치되도록 프로그래밍 되었기에 나온 결과다. 마지막으로 본 연
구의 독립변인인 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부에 따른 집단별 N
수 또한 균등하게 나타났다. 이는 피험자가 도움추구 유형별 집단과 도
움제공 유형별 집단에 균등하게 할당되었기 때문이다.
<표 Ⅳ-2> 주요변인 빈도 (N = 147)




















2. 집단 간 동질성 검증
무작위로 제공된 도움에 따라 구별된 두 집단 간의 동질성 검증을 위
해 사전 성취수준, 학업적 자기효능감, 성취목표 지향성의 사전 점수 차
이를 확인하였다. 독립표본 t-검증을 시행한 결과, 사전 성취수준, 학업
적 자기효능감, 성취목표 지향성 모두에서 모델링 집단과 단서 집단 간
의 유의한 차이가 나타나지 않았다(<표 Ⅳ-3> 참고). 
<표 Ⅳ-3> 도움제공 유형별 집단에 따른 성취수준, 학업적 자기효능
감, 성취목표 지향성 동질성 검증 (N = 147)
독립변인인 도움추구-제공 유형의 일치 여부에 따른 집단 간 동질성 
검증도 확인하였다. 독립표본 t-검증을 시행한 결과, 사전성취, 학업적 
자기효능감, 성취목표 지향성 모두에서 도움추구-도움제공 유형 일치 집
단과 불일치 집단 간의 유의한 차이가 나타나지 않았다(<표 Ⅳ-4> 참고).







t p 하한가 상한가
사전 
성취수준
.21 .41 .14 .35 1.12 .26 -.05 .20
학업적
자기효능감
3.59 1.00 3.39 .82 1.29 .20 -.10 .49
숙달 
목표지향
3.48 .61 3.37 .73 .95 .34 -.11 .33
수행접근 
목표지향
3.11 .90 3.18 .91 -.43 .67 -.36 .23
수행회피 
목표지향
3.07 .69 3.14 .80 -.51 .61 -.31 .18
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<표 Ⅳ-4> 도움추구-도움제공 일치 여부에 따른 성취수준, 학업적 자
기효능감, 성취목표 지향성 동질성 검증 (N = 147)
3. 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과제수행에 
미치는 영향 분석
도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과제수행에 미치는 영향을 확
인하기 위하여 독립표본 t-검정을 시행하였다. 분석결과는 <표 Ⅳ-5>와 
같다. 분석결과, 도움추구와 도움제공 유형이 일치했을 때의 과제수행 
점수 평균(M = .45)이 불일치했을 때의 평균(M = .22)보다 높았으며, 통
계적으로 유의한 차이를 보였다(t = 2.33, p = .02). 효과 크기를 살펴보
기 위해 Cohen’s d를 산출한 결과, .406으로 small effect size를 보였다. 







t p 하한가 상한가
사전 
성취수준
.21 .41 .14 .35 1.18 .24 -.05 .20
학업적
자기효능감
3.60 .78 3.38 1.01 1.44 .15 -.08 .51
숙달 
목표지향
3.49 .63 3.36 .72 1.11 .27 -.10 .34
수행접근 
목표지향
3.25 .92 3.05 .88 1.30 .20 -.10 .49
수행회피 
목표지향
3.20 .74 3.01 .75 1.50 .14 -.06 .43
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 <표 Ⅳ-5> 도움추구-제공 일치 여부에 따른 과제수행의 차이





(n = 72) t
Cohen’s 
d
M SD M SD
과제수행 .45 .68 .22 .51 2.33* .406
주: 동변량성 가정을 충족하지 못하여 이를 교정하기 위해 Welch‘s t-test를 
제시함.  * p < .05
4. 학업적 자기효능감에 따라 도움추구-도움제공 유형
의 일치 여부가 과제수행에 미치는 영향 분석
도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 과제수행의 관계에서 학업적 
자기효능감이 이들 간의 관계를 조절하는지 검증하기 위해 다음과 같이 
위계적 회귀분석을 실시하였다. 위계적 회귀분석의 1단계에는 도움추구-
도움제공 유형의 일치 여부와 학업적 자기효능감 변인을 투입하고, 2단
계에서는 이들 변인의 상호작용항을 투입하여 학업적 자기효능감의 조절
효과를 확인하였다. 앞서 집단별 사전 동질성 검증 결과 집단 평균 차이
가 없었으므로 별도의 통제변인은 투입하지 않았다. 이때 변인 간의 다
중공선성을 방지하기 위해 Aiken과 West(1991)이 제안한 방식에 따라 학
업적 자기효능감을 평균중심화(mean centering)한 후 일치 여부와 곱한 
값을 상호작용항으로 사용하였다. 분산팽창요인(VIF: Variance Inflation 
Factor)을 분석한 결과 VIF 값이 10 이상인 변인들은 존재하지 않았다. 
조절효과의 일차적인 판단은 상호작용항의 유의미성 여부를 기준으로 하
였다. 분석결과는 <표 Ⅳ-6>와 같다.
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위계적 회귀분석 결과, 주효과를 투입한 1단계 모형에서 도움추구-도
움제공 유형의 일치 여부(B = .20, t = 2.02, p = .045)와 학업적 자기효능
감(B = .15, t = 2.74, p = .007)이 과제수행에 미치는 영향은 통계적으로 
유의미하였다. 이를 통해 높은 학업적 자기효능감은 과제수행에 긍정적
인 영향을 미친다는 것을 확인하였다. 상호작용항을 추가한 2단계 모형
을 분석한 결과, 학업적 자기효능감의 상호작용은 통계적으로 유의하지 
않았다(B = .10, t = 1.61, p = .376). 따라서 도움추구-도움제공 유형의 
일치 여부와 과제수행의 관계에서 학업적 자기효능감의 조절효과는 확인
되지 않았다.
<표 Ⅳ-6> 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과제수행에 미치는 
영향과 학업적 자기효능감의 조절효과 (N = 147)
변인
1단계 2단계
B SE  t B SE  t
일치 여부 .20* .10 16 2.02 .20* .10 .16 2.00
학업적 자기효능감 .15** .06 .22 2.74 .11 .07 .16 1.61
일치 여부 x 
학업적 자기효능감
.10 .11 .09 .89
  .08 .09∆  .08** .01
 * p < .05, ** p < .01
위계적 회귀분석으로 살펴본 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 
과제수행에 미치는 영향에서 학업적 자기효능감의 조절효과는 통계적으
로 유의하지 않았다. 그러나 본 연구에서는 추가적으로 도움의 일치 여
부와 학업적 자기효능감의 수준에 따라 과제수행에 차이가 있는지 확인
하기 위해 이원분산분석을 시행하였다. 사전동질성 검정에서 일치 여부
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와 학업적 자기효능감으로 구분한 집단의 성취목표 지향성이 동질하지 
않아 성취목표 지향성의 세 하위요인을 공변인으로 두고 2 x 2 이원분산
분석(일치-높은 자기효능감, 일치-낮은 자기효능감, 불일치-높은 자기효
능감, 불일치-낮은 자기효능감)을 하였다. 이때 학업적 자기효능감의 구
분은 중앙값을 기준으로 높은 학업적 자기효능감 집단과 낮은 학업적 자
기효능감 집단으로 구분하였다. 분석결과는 <표 Ⅳ-7>과 같다.
도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 학업적 자기효능감 수준에 따
라 구분한 집단별 과제수행 점수는 통계적으로 유의미한 차이를 보였다
(F(3, 143) = 4.33, p = .003). 구체적으로, 학업적 자기효능감이 높고 추
구한 것과 일치되는 도움을 받았을 때 과제수행이 다른 집단보다 높았
다. 나머지 세 집단(일치-낮은 자기효능감, 불일치-높은 자기효능감, 불
일치-낮은 자기효능감) 간에는 통계적으로 유의미한 과제수행 차이는 없
었다. 
<표 Ⅳ-7> 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 도움추구 유형에 
따른 과제수행 이원분산분석 (N = 147)
변인 SS df MS F  Bonfe-
rroni
도움 일치 x 
학업적 자기효능감
5.14 3 1.71 4.83** .094
① >
②③④
숙달접근목표 지향성 .06 1 .06 .16 .001
수행접근목표 지향성 .21 1 .21 .59 .004
수행회피목표 지향성 .02 1 .02 .06 .000
** p < .01  (①: 일치-높은 자기효능감, ②: 일치-낮은 자기효능감, ③: 불일치-
높은 자기효능감, ④: 불일치-낮은 자기효능감)
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Ⅴ. 논의 및 결론
1. 주요 연구결과 요약 및 논의
본 연구는 도움추구가 효과적인 학습전략으로 여겨지면서 관련 연구
가 많이 이루어지고 있음에도 불구하고, 학생이 특정 유형의 도움을 요
청하였을 때 교사가 어떻게 반응해야 하는지에 대한 답을 줄 수 있는 연
구는 여전히 부족하다는 문제의식에서 출발하였다. 학생의 도움추구와 
교사의 도움제공에 관한 연구는 활발히 이루어지고 있음에도 불구하고, 
교사와 학생의 상호작용 속에서 도움의 효과를 살펴본 연구는 많지 않았
다는 것이다. 이에 본 연구는 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과
제수행에 미치는 영향과, 일치 여부와 과제수행의 관계에서 학업적 자기
효능감의 조절효과를 살펴보았다. 주요 연구결과와 논의는 아래와 같다.
첫째, 도움추구-도움제공 유형이 일치할 때 불일치한 경우보다 과제
수행에 긍정적 영향을 미쳤다. 이러한 연구결과는‘추구한 도움과 일치
하는 도움을 제공받았을 때 불일치한 도움을 받았을 때보다 과제수행이 
높을 것’이라는 가설을 지지하는 것이다. 이는 설명을 요청하였을 때 
답만 제공하거나 도움을 제공하지 않는 경우 성취에 부정적인 영향을 미
친다는 선행연구 결과와 유사하다(Web, 1982, 1991). 도움추구-도움제공 
유형의 일치가 과제수행에 긍정적인 영향을 미친 원인은 학생에게 필요
한 도움이 제공되었기 때문이다. 아동의 메타인지 능력이 발달하면서 자
신의 수행이나 상황을 판단하는 능력 또한 향상된다(Newman, 2000). 메
타인지는 학습자료에 대한 적응적 이해과정에서 중요한 역할을 담당하는 
인지변인이며, 자기조절학습 활동의 중요한 인지적 기반이다(신종호 & 
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최효식, 2007). 그리고 도움추구 행동은 메타인지의 기술(Aleven, 
McLaren, & Koedinger, 2006)이자 적응적인 자기조절전략이다(Schunk 
& Zimmerman, 1994). 따라서 메타인지 능력이 발달함에 따라 자신의 
부족한 부분과 도움이 필요한 부분을 인식할 수 있게 된다. 초등학교 고
학년에 이르면 아이들은 스스로 도움이 필요한 부분을 인식하여 그에 따
라 도움을 추구한다. 그리고 학년이 올라갈수록 적극적이고 전략적으로 
학습에 참여하고 도움을 요청한다(Zimmerman & Martinez-Ponz, 1990). 
본 연구의 참여자가 초등학교 6학년인 점을 고려하였을 때 이들의 도움
추구 행동은 실제 필요에 따른 요청이라 예상할 수 있다. 따라서 추구한 
것과 일치하는 유형의 도움 제공은 필요와 일치하는 도움의 제공을 의미
하므로 도움추구-도움제공 유형의 일치가 과제수행에 긍정적인 영향을 
미친 것이다.
둘째, 학업적 자기효능감은 도움추구-도움제공 유형의 일치 여부와 
과제수행의 관계를 유의하게 조절하지 않았다. 이러한 연구결과는‘도움
추구-도움제공 유형의 일치 여부가 과제수행에 미치는 영향은 학업적 자
기효능감이 높을 때 더 강하게 나타날 것’이라는 가설을 기각하는 것이
다. 이는 본 연구가 설정한 컴퓨터 프로그램을 통한 일대일 학습상황이 
학업적 자기효능감과 관계없이 적응적인 도움추구를 할 수 있는 환경을 
마련해주었기 때문일 수 있다. 학습자는 자신의 능력에 대한 확신이 있
을 때, 즉 학업적 자기효능감이 높을 때 문제를 해결하기 위해 적극적으
로 행동과 환경을 선택하여 도전한다. 자기효능감이 높은 사람은 과제에
만 집중하는 반면, 자기효능감이 낮은 사람은 과제보다 자신의 문제점이
나 결함에 집중하여 문제해결에 집중하지 못한다. 자기효능감이 낮은 경
우 자신에 필요에 따라 도움을 요청하기보다 주변의 시선을 의식하여 자
신의 무능력을 드러내지 않는 도움을 요청한다는 것이다. 자기효능감이 
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낮은 경우 자신에 필요에 따라 도움을 요청하기보다 주변의 시선을 의식
하여 자신의 무능력을 드러내지 않는 도움을 요청한다는 것이다(Ryan & 
Shin, 2011; Ryan et al., 2001). 그러나 본 연구는 교사와 또래의 영향을 
통제하기 위해 컴퓨터 프로그램을 통해 도움을 요청하도록 함으로써 도
움추구의 비용(cost)을 줄였다. 따라서 학업적 자기효능감이 낮은 학생도 
주변의 시선을 의식하며 심리적, 사회적 비용을 줄이기 위해 적응적이지 
못한 도움추구를 하지 않고 자신의 실제 필요에 따른 도움을 요청했을 
가능성이 있다.
추가 분석으로 학업적 자기효능감을 중앙값 기준 두 수준으로 분류하
여 학업적 자기효능감 집단과 일치 여부에 따라 과제수행에 차이가 있는
지 살펴본 결과, 작지만 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 구체적으로, 
학업적 자기효능감이 높고 자신이 추구한 것과 일치하는 도움을 제공받
았을 때 과제수행이 가장 높았다. 이러한 결과는 선행연구에서 밝힌 바
와 같이 학업적 자기효능감이 높은 학생들이 자신의 과제를 해결하는 데
에 필요한 과제를 더 명확히 인식하고 요청하여 결과적으로 자신이 요청
한 도움을 받았을 때 필요가 충족되어 과제수행이 높게 나타난 것으로 
해석할 수 있다. 그러나 앞서 위계적 회귀분석 결과 학업적 자기효능감
의 조절효과가 통계적으로 유의하지 않았다는 점을 고려할 때, 학업적 
자기효능감의 효과를 확인하는 추후 연구가 필요하다.
이 연구는 최근 교육 연구의 흐름에 따라 학생의 자율성과 판단을 인
정하여 학생이 요청하는 도움을 제공하는 것이 학업성취에 효과적임을 
밝혀내었다는 의의가 있다. 특히 기존의 연구가 효과적인 학습전략으로
서의 도움추구 행동을 인정하면서도 교사가 학생에 도움을 줄 때 학생이 
무엇을 요청하였는지 고려하지 않았다는 한계를 지적하고, 교사-학생 상
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호작용을 촉진하는 교수전략 방안을 제시하였다는 점에 이 연구의 가장 
큰 의의가 있다. 
2. 연구의 제한점 및 후속 연구 제언
본 연구의 제한점을 확인하고, 이를 보완하며 향후 연구의 방향을 제
안하면 다음과 같다.
첫째, 준 실험 설계(quasi experimental design)로 인해 학급특성과 같
이 해석에 영향을 미칠 수 있는 변인을 엄격히 통제하지 못하였다. 선행
연구에 따르면 지지적인 학습환경에서 학생들은 유능감과 함께 도움요청
에 대한 부담감을 적게 느끼기 때문에 도움추구 행동을 더 적극적으로 
하게 된다(조홍식, 정병근, 2008; 조준수, 2000; Eccles & Midgley, 1989). 
도움추구 행동은 이에 대한 비용과 이익을 학습자가 어떻게 인식하고 평가
하느냐에 따라 결정되기 때문이다(Karabenick & Newman, 2009; Newman, 
2002, 2008; Nadler, 1998). 추후 연구에서는 학급특성과 학생들이 느끼는 환
경과 교사의 지지적인 정도 등을 고려할 필요가 있다.
둘째, 컴퓨터 프로그램을 통해 도움추구를 하게 함으로써 도움추구의 
비용(cost)이 크게 감소하였다. 본 연구는 교사의 영향을 통제하기 위해 
컴퓨터 프로그램을 통해 일대일 상황에서 도움추구를 하도록 실험을 진
행하였지만, 실제 교육현장에서의 도움추구와 도움제공은 면대면으로 이
루어진다. 면대면으로 도움을 요청할 때 학생은 도움을 요청함으로써 발
생하는 이익뿐 아니라 자신의 비용과 도움 제공자의 비용을 고려한다
(Takegahara & Ambo, 2015). 비용에는 도움추구 행동이 도움 요청자 자
신의 무능함을 드러낸다는 생각으로 인한 자기존중감의 손상(Lee, 1997)
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과 도움 제공자에게 느끼는 부채감(indebtedness) 등이 있다(Greenberg 
& Shapiro, 1971). 이는 특히 학업적 자기효능감의 조절효과가 유의하게 
나타나지 않은 것과 관련된다. 추후 연구에서는 학생들이 수업 상황에서 
실제로 손을 들고 도움을 요청할 때 어떤 도움을 제공해주어야 하는지, 
본 연구의 결과와 같은지 확인할 필요가 있다. 
마지막으로, 본 연구의 결과는 1회기 실험 상황을 통해 도출되어 결
과 일반화에 주의하여야 한다. 결과의 일반화를 위해 다양한 지역에서, 
다양한 나이대의 학생을 대상으로 하여, 수학 외의 과목에서, 다양한 유
형의 도움을 활용하여 학생들이 추구한 도움과 일치하는 도움을 제공하
였을 때 과제수행에 긍정적인 영향을 미치는지 확인할 필요가 있다.
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The Effect of help-seeking and 






 Academic help-seeking is a strategy used by students to achieve 
their learning goals when faced with difficulty in solving problems. In 
the past, help-seeking behavior was evaluated as a dependent behavior 
in which students asked for help from others without solving problems 
on their own. However, as students lacked the ability to independently 
learn, monitor, and overcome difficulties on their own, seeking help 
from people with more knowledge and experience began to be seen as 
adaptive self-regulation strategies. 
Although there have been many studies on help-seeking research, 
there have not been many studies on help-seeking and help-giving in 
- 82 -
consideration of teacher-student interaction. Therefore, this study 
examined 188 sixth graders in elementary school to find out whether 
there is a difference in the task performance according to the 
congruence of type of help-seeking and help-giving. Furthermore, we 
investigated whether academic self-efficacy controls the effect of 
congruence of help-seeking and help-giving on task performance.
The main results and implications of this study are as follows. First, 
the task performance score was higher when the type of help sought 
was given than when the type of help given differs from the type of 
help sought. When they reach the upper grades of elementary school, 
children recognize their need for help and seek help accordingly. The 
students pursued the help according to their actual needs, so that they 
were more likely to perform the task when the congruent help was 
provided. These results suggest that it is important for teachers to 
provide the help considering the type of help students asked for.
Second, the moderating effect of academic self-efficacy was not 
statistically significant in the relationship between the congruence of 
type of help sought-given, and task performance. Learner who has low 
academic self-efficacy focuses on his problem or ability rather than 
task and request. Also, they seek type of help that does not reveal 
their inability. Therefore, it was expected that the effect of congruence 
on task performance will be increased when the academic self-efficacy 
is high. In this experiment, however, this study reduced the cost of 
seeking help by using a computer program to control the influence of 
teachers and peers. Due to low psychological and social cost of 
- 83 -
help-seeking, students with low academic self-efficacy asked for help 
according to their actual needs. As a result, there is a possibility that 
the relationship between congruence of type of help sought-given and 
task performance did not change according to the academic self–
efficacy.
keywords : help-seeking, help-giving, congruence, academic 
self-efficacy, task performance 
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